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Les télévoteurs : un instrument
au service de la formation

a l'enseignement des
mathématiques

Compte rendu d'expérience intégrant les TIC
Résumé

Nous dévoilons ici les résultats d’une étude qui a
¢té menée a 'UQAR en 2013, aupres de 44 étu-
diants au baccalauréat en enseignement primaire.
Cette étude avait pour objectif d’explorer la genese
instrumentale des télévoteurs en formation initiale
a ’enseignement des mathématiques. Elle dépeint
ainsi la perspective du didacticien souhaitant utili-
ser les télévoteurs pour instrumenter ses pratiques.
Pour atteindre cet objectif, nous avons d’abord in-
tégré les télévoteurs dans nos cours de didactique.
Nous avons ensuite observé les processus d’instru-
mentalisation et d’instrumentation, lesquels rendent
compte de la genése instrumentale de cet outil.
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talisation, instrumentation
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Abstract

We reveal the results of a study that was conducted
at UQAR in 2013, with 44 undergraduate students
in primary education. The objective of this study
was to explore the instrumental genesis of clickers
in the context of initial teacher training in mathe-
matics. Thus, it highlights the perspective of the
didactician wishing to use clickers to instrument
their practices. To reach our objective, we first in-
tegrated the clickers in our teaching courses. We
then observed the processes of instrumentalization
and instrumentation, which reflect the instrumental
genesis of this tool.
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Introduction

Les enfants d’aujourd’hui grandissent dans un mon-
de ou les technologies sont omniprésentes. Consoles
de jeux portatives, tablettes numériques, télévisions
3D, ordinateurs portables et téléphones intelligents
font désormais partie du quotidien d’un grand nom-
bre de familles a travers le monde. Ces technolo-
gies ont révolutionné les modes d’information et de
communication des personnes entre elles et, avec
I’arrivée de la réalité augmentée — concrétisée par
le lancement sur le marché des lunettes Google —,
le monde est déja a I’aube d’une nouvelle ére tech-
nologique. L’éducation doit donc s’adapter a cette
nouvelle réalité en intégrant les technologies dans
son effort pour instruire, socialiser et qualifier les
citoyens de demain.

1. L’utilisation des TIC par les éléves de
I’école primaire

Dés I’école primaire, des efforts doivent &tre dé-
ployés afin de former des citoyens qui seront aptes
a transiger avec les technologies de I’information
et de la communication (TIC). Or dans un rapport
publi¢ tout récemment par ’UNESCO, on rapporte
que méme dans les pays membres de ’OCDE, « [...]
I’utilisation des TIC par les ¢léves dans la classe est
habituellement limitée a la recherche d’informa-
tions, laissant de coté le traitement et le partage de
I’information » (Broadband Commission Working
Group on Education, 2013, traduction libre, p. 15).
Est-ce vraiment le cas au Québec?

Le programme de formation de 1’école québécoise
considére que les TIC sont aujourd’hui incontourna-
bles et qu’elles « [...] constituent non seulement des
moyens de consultation de sources documentaires,
mais aussi des moyens de production » (Ministere
de I’éducation du Québec [MEQ], 2001a, p. 10).
Le programme a donc assorti chaque domaine de
formation disciplinaire de suggestions concernant
’utilisation des TIC. Plusieurs de ces suggestions
promeuvent une utilisation des technologies qui va
au-dela de la recherche d’informations. Toutefois, si
I’utilisation des TIC est prescrite par le programme,
les enseignants demeurent libres de choisir, parmi

les activités suggérées, celles qui seront proposées
aux ¢leves. Il convient ainsi de se demander si ces
activités incitent les éléves a produire, traiter et par-
tager des informations ou si elles se limitent a en
rechercher.

2. L’utilisation des TIC par les futurs
enseignants du primaire

Au Québec, 12 compétences balisent le développe-
ment professionnel des futurs enseignants du primai-
re. L’une d’elles — la huitiéme — vise spécifiquement
I’intégration des TIC dans les pratiques profession-
nelles des enseignants. Elle s’énonce comme suit :
« Intégrer les technologies de I’information et des
communications aux fins de préparation et de pilo-
tage d’activités d’enseignement-apprentissage, de
gestion de I’enseignement et de développement pro-
fessionnel » (MEQ, 2001a, p. 10). Cette compétence
se décline en six composantes :

1) Exercer un esprit critique et nuancé par rapport
aux avantages et aux limites véritables des TIC
comme soutien & 1’enseignement et a I’appren-
tissage, ainsi qu’aux enjeux pour la société;

2) Evaluer le potentiel didactique des outils infor-
matiques et des réseaux en relation avec le dé-
veloppement des compétences du programme
de formation;

3) Communiquer a I’aide d’outils multimédias
variés;

4) Utiliser efficacement les TIC pour rechercher,
interpréter, communiquer de I’information et
pour résoudre des problémes;

5) Utiliser efficacement les TIC pour se consti-
tuer des réseaux d’échanges et de formation
continue concernant son propre domaine d’en-
seignement et sa pratique pédagogique;

6) Aider les ¢éléves a s’approprier les TIC, a les
utiliser pour faire des activités d’apprentissage,
a évaluer leur utilisation de la technologie et
a juger de maniere critique les données re-
cueillies sur les réseaux.
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Villeneuve, Karsenti, Raby et Meunier (2012) ont
évalué le degré de maitrise de ces composantes
aupres de 2 065 futurs enseignants québécois, ce
qui leur a permis de porter un regard plus global sur
leur maitrise de cette compétence professionnelle.
Au terme de leur étude, ils considérent que « [...]
la compétence professionnelle a intégrer les TIC
est [...] partiellement maitrisée [et que] des efforts
devront étre déployés autant chez les étudiants que
dans la formation aux TIC dispensée pendant leur
baccalauréat » (p. 96). Les programmes de forma-
tion a I’enseignement des universités québécoises
prévoient déja un espace permettant aux étudiants
de se former a I’intégration des TIC. Or par souci
de congruence et d’efficience, cette volonté d’inté-
grer les TIC doit aussi se refléter dans les pratiques
pédagogiques adoptées par les formateurs de mai-
tres, et ce, quelle que soit la discipline enseignée.

1. Problématique

Dans une étude menée aupres de 10 266 étudiants
universitaires, lesquels provenaient de 19 facultés
et écoles différentes, Raby, Karsenti, Meunier et
Villeneuve (2011) ont étudié¢ le point de vue des
¢tudiants sur I’'usage des TIC en pédagogie univer-
sitaire. I1s ont entre autres exploré leurs perceptions
relatives a ’utilisation du courrier électronique, des
forums de discussion, des logiciels de présentation,
des blogues et d’une plate-forme intégrée d’appren-
tissage. Selon eux, « [...] il semble indéniable que
I’'usage des TIC par les formateurs universitaires
constitue un apport indispensable a la formation des
¢tudiants, mais que la maniére de les utiliser est un
aspect crucial quant a leur valeur ajoutée » (p. 17).
Ils concluent leur article en invitant la communauté
scientifique a « [...] poursuivre les recherches sur
les apports spécifiques de différents outils techno-
logiques en pédagogie universitaire » (p. 17).

En réponse a I’invitation de Raby et al. (2011), les
auteures du présent article ont utilisé un outil tech-
nopédagogique pour résoudre un probléme lié¢ a
I’évaluation formative des apprentissages dans les

cours de didactique des mathématiques. Elles ont
ensuite étudié le processus de genese instrumentale
de cet outil, dans le contexte particulier de la forma-
tion initiale a I’enseignement des mathématiques.
En intégrant cet outil technologique dans leurs pra-
tiques, les auteures se sont elles-mémes mises en
position d’« exercer un esprit critique et nuancé par
rapport aux avantages et aux limites véritables des
TIC comme soutien a I’enseignement et a I’appren-
tissage [...] » et d’«utiliser efficacement les TIC
pour rechercher, interpréter, communiquer de I’in-
formation et pour résoudre des problémes » (MEQ,
2001b, p. 110). Voici maintenant le contexte dans
lequel leur étude s’inscrit.

1.1 Le contexte de la formation initiale a
I’enseighement des mathématiques

Dans le cadre de leur formation universitaire, les fu-
turs enseignants du primaire doivent suivre une for-
mation de base en didactique des mathématiques. Si
cette formation doit favoriser le développement de
leur capacité a concevoir et a piloter des situations
d’enseignement-apprentissage pour les contenus
a faire apprendre (compétences professionnelles
n* 3 et 4), elle doit également assurer leur aptitude
a évaluer la progression des apprentissages et le de-
gré d’acquisition des compétences des éléves pour
ces mémes contenus (compétence professionnelle
n° 5). Selon le ministére (MEQ, 2001b), au terme
de la formation initiale, I’étudiant qui a développé
cette compétence devrait étre en mesure :

- de détecter, en situation d’apprentissage, les
forces et les difficultés des éléves;

- de préciser, de facon autonome, des correctifs
a apporter a son enseignement;

- de contribuer avec ses pairs a la préparation
du matériel d’évaluation, a I’interprétation
des productions des éléves au regard du dé-
veloppement des compétences et a I’¢labora-
tion d’outils de communication destinés aux
parents;

- de communiquer a 1’éléve les résultats d’un
processus d’évaluation diagnostique et d’indi-
quer aux parents et aux membres de 1’équipe
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pédagogique les éléments des stratégies d’in-

tervention corrective envisages (p. 96).
Essentiellement, le développement de cette compé-
tence permettra aux étudiants d’effectuer une éva-
luation formative des apprentissages réalisés par
leurs ¢leves et de différencier leurs interventions
en fonction de cette évaluation. Cette compétence
est indispensable a tout enseignant, car comme le
mentionne Dionne (2012): «[...] pour arriver a
améliorer les apprentissages, il faut apporter des
changements, des modifications —au moment ou
les apprentissages ont lieu — afin d’obtenir les gains
recherchés sur les plans de la quantité et de la qua-
lité des apprentissages réalisés » (p. 53).

Le recours aux études de cas constitue, en didac-
tique des mathématiques, une voie incontournable
vers le développement de cette compétence. 11 est
d’ailleurs de pratique courante, dans le cadre de la
formation initiale a I’enseignement des mathémati-
ques, d’analyser des productions d’éléves afin d’ef-
fectuer un diagnostic de leurs difficultés et d’établir
un plan d’intervention adapté a celles-ci. Le degré
d’investissement des étudiants dans les analyses
proposées est toutefois trés variable d’un étudiant
a lautre, et ce, peu importe la formule d’adminis-
tration choisie. Au lieu de s’investir dans la réalisa-
tion de la tache, plusieurs étudiants attendent que la
correction des cas soit faite en grand groupe ou que
d’autres leur livrent la réponse. Méme lorsque ces
analyses sont effectuées collectivement, des pro-
blémes surviennent :

- Ce sont toujours les mémes étudiants qui
participent;

- Puisque les réponses tardent a venir, le forma-
teur tend a émettre lui-méme les réponses;

- Les étudiants finissent par s’y attendre et s’in-
vestissent de moins en moins dans les tiches
proposées;

- Par voie de conséquence, le formateur n’est
plus en mesure d’effectuer une évaluation
formative des apprentissages réalisés par les
étudiants, évaluation qui permettait d’ajuster
la formation en fonction de leurs besoins.

Une question s’impose alors a I’esprit : Comment
obtenir suffisamment de rétroactions pour pouvoir
effectuer, in situ, une évaluation de la compréhen-
sion qu’ont les étudiants des cas a 1’étude? Consi-
dérant la nécessité d’intégrer les TIC dans les pra-
tiques de formation a ’enseignement, il convient
de se demander si celles-ci peuvent contribuer a
résoudre le probléme lié¢ a 1’évaluation formative
des apprentissages.

1.2 Le réle que peuvent jouer les
télévoteurs dans ce contexte

Selon Beatty et Gerace (2009), les recherches me-
nées sur les télévoteurs rapportent fréquemment
une hausse du taux de participation des étudiants.
Selon Duncan (2006), il semblerait également que
les télévoteurs permettent au formateur de déter-
miner si les étudiants ont atteint les objectifs d’ap-
prentissage fixés dans le cours. A la lumiére de ces
travaux, il n’est donc pas déraisonnable de penser
que les télévoteurs peuvent jouer un role dans la
résolution du probléme précédemment esquissé.

Le télévoteur, aussi appelé boitier de vote électro-
nique ou systéme a réponses personnalisées (SRP),
est une télécommande qui transmet des informa-
tions a un récepteur USB qui est branché a 1’or-
dinateur d’un animateur. Utilisé dans un contexte
de formation, cet appareil permet aux étudiants de
répondre de fagon anonyme aux questions posées
par un formateur, qui dispose alors d’une rétroac-
tion immédiate sur le niveau de compréhension de
I’ensemble de ses étudiants (Boyle et Nicol, 2003;
Caldwell, 2007; DeBourgh, 2008; Fies et Marshall,
2006). En fournissant cette rétroaction, le télévo-
teur devient une technologie au service de I’évalua-
tion et de la régulation des apprentissages (Beatty,
2004; Dionne, 2012). En effet, selon Dionne :

La possibilité de cueillir et d’analyser des données
en temps réel et au moment ou les apprentissa-
ges sont en train de se réaliser représente 1’un des
grands avantages de I’utilisation des SRP en salle
de classe. La régulation peut s’effectuer de diffé-
rentes fagcons. D’une part, 1’étudiant peut autorégu-
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ler sa démarche d’apprentissage en prenant acte de
ses difficultés [...] D’autre part, le professeur peut
réajuster sa démarche d’enseignement s’il s’aper-
coit que sa séquence d’enseignement ne donne pas
les résultats escomptés (p. 56).

La technologie des télévoteurs est relativement
facile a utiliser pour une personne possédant un
niveau intermédiaire de compétence en informa-
tique (Brewer, 2004; Cue, 1998; Parsons, 2005).
Toutefois, pour qu’il y ait des gains sur le plan
des apprentissages, il semble y avoir, selon Fies et
Marshall (2006), un consensus quant a la nécessité
d’utiliser une approche pédagogique adaptée a cette
technologie. L utilisation de cette technologie dans
la formation a 1’enseignement suppose ainsi deux
processus : celui de I’intégration des télévoteurs
dans les pratiques de formation (assimilation aux
schémes d’action) et celui de la modification des
pratiques de formation en fonction de cette techno-
logie (accommodation des schémes d’action).

2. Cadre conceptuel

Construits par 1’étre humain, les télévoteurs sont
des artefacts au méme titre que « le papier et les
crayons ». Ces artefacts ont certaines propriétés en
commun, et d’autres qui les distinguent. Par exem-
ple, alors que tous les deux permettent d’exprimer
un jugement de facon anonyme, seuls les télévo-
teurs permettent a 1I’enseignant d’avoir une rétroac-
tion immédiate sur ces jugements. Or pour que les
télévoteurs jouent une fonction instrumentale, le
formateur qui en fait usage doit notamment étre en
mesure d’appréhender leur potentiel : « L’instru-
ment n’existe pas en soi, il devient un instrument
quand le sujet devient en mesure de se I’approprier
pour lui-méme et de I’intégrer dans son activité »
(Verillon et Rabardel, 1995, traduction libre, p.
84).

2.1 La genése instrumentale

La genese instrumentale désigne le processus par
lequel un artefact devient un instrument. Dans un
article portant sur I’'usage des environnements in-
formatisés en mathématiques, Trouche (2004) as-
socie ce processus a un double mouvement :

[...] un mouvement d’instrumentalisation dirigé
vers 1’outil (I’'usager met l'outil «a sa main »,
I’adapte a ses habitudes de travail) et un mouve-
ment d’instrumentation dirigé vers l’usager (les
contraintes de 1’outil contribuent a structurer 1’acti-
vité de ’'usager) (p. 184).

Toutefois, méme si 1’orientation des mouvements
d’instrumentalisation et d’instrumentation différe,
Rabardel (1995) spécifie que seul le sujet dirige ces
mouvements et que ceux-ci contribuent simultané-
ment au développement de I’instrument :

Ces deux types de processus sont le fait du sujet.
L’instrumentalisation par attribution d’une fonc-
tion a ’artefact résulte de son activité, tout comme
I’accommodation de ses schémes [...] Les deux
processus contribuent solidairement a 1’émergence
et a I’évolution des instruments, méme si, selon les
situations, I’'un d’eux peut étre plus développé, do-
minant, voire seul mis en ceuvre (p. 111).

Le formateur qui intégre les télévoteurs dans ses
pratiques d’enseignement joue ainsi un role clé
dans le processus de genése instrumentale. Selon
Trouche (2004) d’ailleurs, suivant les personnes,
I’instrumentalisation et 1’instrumentation peuvent
respectivement conduire a un élargissement ou a
un appauvrissement de 1’instrument et de I’activité.
Il semble donc raisonnable de penser que suivant
les formateurs, 1’instrumentalisation peut enrichir
ou appauvrir les propriétés intrinseques des télévo-
teurs, alors que I’instrumentation peut appauvrir ou
enrichir les pratiques de formation.
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2.2 La notion de schéme

La notion de schéme revét une importance toute
particuliere dans le processus de genése instrumen-
tale. Alors que le mouvement d’instrumentalisation
conduit a I’intégration de I’outil dans les schémes
d’action du sujet, le mouvement d’instrumentation
conduit pour sa part au développement de nouveaux
schémes d’action. Une description du processus de
genése instrumentale ne peut donc faire 1’économie
d’une explicitation des schémes développés par le
sujet.

Piaget (1967) a contribué de fagon marquante au dé-
veloppement du concept de schéme, lequel renvoie,
dans ses travaux, a « [ ...] ce qui, dans une action, est
ainsi transposable, généralisable ou différentiable
d’une situation a la suivante, autrement dit ce qu’il
y a de commun aux diverses répétitions ou applica-
tions de la méme action » (p. 16). Réaffirmant I’im-
portance du couple « schéme-situation », Vergnaud
(1990) définira pour sa part le schéme comme étant
«[...] Porganisation invariante de la conduite pour
une classe de situations donnée » (p. 136). La des-
cription d’un schéme rend ainsi compte de 1’action
d’un sujet dans un ensemble de situations qui sont
parentes entre elles. Dans le cadre de cette étude,
nous nommerons « schémes d’usage » les schémes
d’action développés par le formateur afin de maitri-
ser le fonctionnement des télévoteurs, et « schémes
d’action instrumentée » les schémes d’action dé-
veloppés par celui-ci pour intégrer les télévoteurs
dans ses pratiques de formation.

2.3 Les objectifs spécifiques de recherche

Cet article a pour ambition de décrire la genése ins-
trumentale des télévoteurs dans la formation initiale
a I’enseignement des mathématiques au primaire. 1
s’agit plus spécifiquement :

- de décrire I’instrumentalisation des télévo-
teurs par le formateur;
- de décrire le role que jouent les télévoteurs

dans I’instrumentation des pratiques de for-
mation du formateur.

Ces processus ¢étant le fait du formateur, il im-
porte de garder a I’esprit le fait que cette genése
peut varier d’un formateur a I’autre. Cette premicre
exploration des processus d’instrumentalisation et
d’instrumentation renseignera néanmoins sur les
contraintes et les potentialités de cette technologie,
du moins lorsqu’elle est mise au service de la for-
mation a I’enseignement des mathématiques.

3. Méthodologie

3.1 Le plan de constitution de données

Cet article témoigne d’une recherche ontogénique
servant un enjeu de développement professionnel :
«[...] il s’agit pour le chercheur-praticien de ré-
soudre ses propres problémes en améliorant ou en
créant ses outils, que ces outils soient des objets ma-
tériels ou des habiletés professionnelles » (Van der
Maren, 2003, p. 130). La recherche a été condui-
te a I’Université du Québec a Rimouski, entre le
mois de septembre 2012 et le mois d’avril 2013.
Les télévoteurs ont été intégrés dans les pratiques
pédagogiques des auteures, qui donnaient alors le
troisiéme cours de didactique des mathématiques
du programme de baccalauréat en éducation prés-
colaire et en enseignement primaire de I’établisse-
ment. Les télévoteurs ont entre autres été utilisés
pour effectuer des analyses de cas et pour réviser la
matiére en prévision des examens. Les auteures ont
toutefois di adopter une méthode d’analyse de cas
particuliere, ’interrupted case method (Herreid,
2005), grace a laquelle elles pouvaient segmenter
I’analyse des productions d’éléves. De fagon sys-
tématique, les formateurs ont ainsi invité les étu-
diants :

- aprendre connaissance du cas et a décrire,
en grand groupe, les erreurs commises par
I’éléve;

- autiliser les télévoteurs pour se prononcer sur
I’origine des erreurs commises;

- aprendre connaissance et a débattre, en grand
groupe, des conceptions ou des attentes dont
ces erreurs témoignent;
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.|
- autiliser les télévoteurs pour se prononcer
sur les interventions a mener.

La figure 1 offre un apercu synoptique de la seg-
mentation effectuée.

Examinons le cas de Marco _ . Examinons le cas de Marco [suite)
7 Explication... )

= Léléve congoit la médiane comme étant le
nombre positionnd au centre d'une

B distribution ordonmnée L L
. H i ?
D_Lif'“E‘ Bat |'D-"iﬂil‘lE de son erreurf' s || n'a cependant pas abstrait que pour trouer Comment intervenir:
i . P Py . L b S r A tat b caleuler Limoyenns de 14 84 16
o (Dermmy o AL F.:r.l.'u.r lidr & un obistac le d'arigine la mediane, dans un ensemble ayant un B “__,:.I:“: :‘_":__. :GIM:E_.L.J.‘.,'.”,
:::: épistémologique nombre pair de valeurs, il doit chercher |a
- X B. Erreurliée & une conception d'orlgine moayenne des deux valeurs centrales x b I:'-_-::\-.-gzl!.-::.:‘Jlrl:?gl':g:;::“:?;::!ﬁ:r?

didactique X o

X C. Erreur lide auxattentes réciproques
[contrat didactique)

Figure 1. Apercu de la segmentation effectuée lors des analy-
ses de cas

\

Les documents congus a cet effet constituent
des traces primaires des pratiques des auteures,
qui ont également documenté leurs pratiques en
consignant dans un journal de bord tout ce qui
avait trait a D’intégration des télévoteurs dans
leurs cours. Selon Baribeau (2005), le journal de
bord concerne :

[...] la narration d’événements [...] dont le but
est de se souvenir des événements, d’établir un
dialogue entre les données et le chercheur a la
fois comme observateur et comme analyste et qui
permettent au chercheur de se regarder soi-méme
comme un autre (p. 111).

Dans le cadre de cette recherche, le journal de bord
répond a I’une des contraintes de la recherche on-
togénique, soit la tenue réguliére d’une chronique
des événements (Van der Maren, 2003). Traces
primaires et journal de bord constituent des maté-
riaux complémentaires qui ont été soumis a 1’ana-
lyse des chercheuses pour reconstituer la genése
instrumentale.

3.2 Le plan d’analyse

Une seule des deux chercheuses était responsable
de la formation dispensée aux étudiants. La se-

conde a toutefois joué un réle primordial dans le
déroulement des travaux de recherche en agissant
a titre de tiers-témoin analyste. Selon Van der Ma-
ren (2003) : « Un savoir ontogénique ne peut [...]
s’¢élaborer que dans un dialogue entre un tiers-té-
moin (chercheur, formateur ou collégue) et le prati-
cien a propos de la trace des actions de ce dernier »
(p. 133). Dans le cas présent, c’est une ¢tudiante de
deuxiéme cycle qui a assumé cette fonction.

L’analyse des matériaux a été effectuée a la lumiere
des recherches menées sur la genése instrumentale
(Rabardel, 1995). Deux rubriques analytiques ont
ainsi guidé la codification des données. La premie-
re rubrique concerne le processus d’instrumentali-
sation des télévoteurs et la seconde, le processus
d’instrumentation des pratiques. Puisque cette pre-
miére codification « [...] renvoie a ce dont il est
question dans ’extrait du corpus faisant 1’objet de
I’analyse, mais ne renseigne en aucune fagon sur
ce qui a été dit a ce propos » (Paillé et Mucchielli,
2008, p. 13), une deuxiéme codification des don-
nées a été nécessaire pour caractériser chacun de
ces processus. Une analyse thématique a alors per-
mis de repérer les différentes fonctions attribuées
aux télévoteurs (processus d’instrumentalisation)
de méme que les différentes transformations indui-
tes par les télévoteurs dans les pratiques de forma-
tion (processus d’instrumentation).
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4. Résultats et analyse

4.1 Les résultats relatifs a
I'instrumentalisation

Le télévoteur est une technologie qui présente une
grande affordance. En effet, la similarité entre cet
artefact et la télécommande d’un téléviseur sug-
gere, des le premier abord, qu’il s’agit d’un instru-
ment visant a transmettre des informations a un ré-
cepteur. Le nom donné a cette technologie suggere
ensuite la fonction premicre de cet instrument :
celle de donner son opinion (voter) a distance. Mais
qu’est-ce que cela signifie dans le contexte particu-
lier de la formation initiale a 1’enseignement des
mathématiques?

L’analyse des traces primaires révele que les télé-
voteurs ont permis de solliciter 1’opinion des étu-
diants a deux occasions : lors des analyses de cas et
lors des séances de révision. L’analyse du journal
de bord a pour sa part révélé un seul détournement
de la fonction premiére de cet instrument (catach-
rése) : I'utilisation des télévoteurs pour consigner
le nombre d’étudiants présents au cours.

En raison de leur grande affordance, il fut relati-
vement ais¢ d’attribuer des fonctions aux télévo-
teurs. Leur intégration a toutefois induit plusieurs
transformations au sein des pratiques de formation,
transformations qui se caractérisent par le dévelop-
pement de nouveaux schémes d’usage et de nou-
veaux schemes d’action instrumentée (processus
d’instrumentation).

4.2 Les résultats relatifs a
I'instrumentation

L’intégration des télévoteurs dans les cours de
didactique a tout d’abord nécessité le dévelop-
pement de nouveaux schémes d’usage. En effet,
avant d’utiliser les télévoteurs, les formateurs
ont dii se familiariser avec les aspects techniques
de cet outil technopédagogique. Dans un premier
temps, il leur a fallu associer les boutons du télé-
voteur aux fonctions qui leur correspondent. Dans
un deuxiéme temps, les formateurs eurent a explo-

rer le logiciel permettant d’exploiter cette techno-
logie : Classroom Performance System (CPS). Il
s’agit d’un module externe qui vient se greffer au
logiciel de présentation PowerPoint, lequel était
déja utilisé de fagon sporadique par les formateurs.
Simple et conviviale, la conception des diaporamas
n’a posé aucun probléme technique grace aux fonc-
tions d’édition du module. Les formateurs devaient
tout simplement insérer le type de question qu’ils
désiraient poser, personnaliser la formulation de
la question, définir des choix de réponses et indi-
quer au logiciel quel était le bon choix en apposant
un crochet devant celui-ci. Pour éditer les diapo-
ramas, il fallait toutefois penser a ouvrir CPS de
facon indépendante puisque 1’ouverture classique
du logiciel de présentation ne donnait pas accés aux
fonctions du module. La présentation des diapora-
mas a quant a elle nécessité des apprentissages plus
complexes. Tout d’abord, pour que CPS soit en me-
sure de capter et de traiter les informations trans-
mises par les télévoteurs, les formateurs devaient
au préalable fournir certains paramétres au logiciel,
dont le nom du groupe, le nom de la séance ainsi
que le numéro des télévoteurs utilisés au cours de
la séance. Il fallait ensuite, durant la diffusion du
diaporama, départager le bouton qui permettait de
lancer la minuterie de celui qui langait la séance
de vote. Enfin, suivant les préférences des forma-
teurs, ces derniers devaient apprendre a utiliser les
fonctions associées a I’affichage de la distribution
des votes. Dans un troisiéme temps, les formateurs
eurent a mémoriser la séquence permettant de syn-
chroniser les télévoteurs avec leur ordinateur. Le
développement de nouveaux schémes d’usage a
donc permis aux formateurs de maitriser les prin-
cipaux aspects techniques de cette technologie. La
prise en compte, par les formateurs, des contraintes
et des potentialités des télévoteurs a également in-
duit certaines transformations au sein des pratiques
de formation. Il est ainsi possible d’apparier cha-
que contrainte ou potentialité a un nouveau schéme
d’action instrumentée.
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La premiére contrainte relevée a trait au logiciel
permettant d’exploiter cette technologie. En effet,
I’intégration de CPS dans le logiciel de présentation
PowerPoint a conduit a une utilisation accrue des
diaporamas par les formateurs durant leurs cours.
Toutefois, puisque les formateurs utilisaient prin-
cipalement les télévoteurs pour effectuer des séan-
ces de révision ou des analyses de cas, ils n’étaient
pas confrontés a 1’obligation de présenter toute la
matiere a 1’aide de PowerPoint. Cette obligation
aurait été manifeste s’ils avaient souhaité poser des
questions ponctuelles aux étudiants. La deuxiéme
contrainte relevée a trait aux types de questions
pouvant étre posées par les formateurs. En effet,
puisque CPS ne permet pas de poser des ques-
tions ouvertes, les formateurs ont été contraints de
transformer leurs questions initiales en questions a
choix multiples. Cette transformation a engagé les
formateurs a trouver des leurres caractéristiques
pour chacune des questions posées, opération dont
la complexité variait en fonction des thémes mathé-
matiques. La figure 2 permet d’apprécier la nature
des leurres présentés aux étudiants lors des analy-
ses de cas.

Par ailleurs, au lieu de permettre aux étudiants
d’émettre eux-mémes des hypothéses de réponse,
les formateurs invitaient les étudiants a étudier
des hypotheses déja formulées et a indiquer celles
qui leur semblaient les plus viables. Cette manicre
de procéder rendait possible, chez les étudiants,
I’émission d’une réponse au hasard. La troisiéme
contrainte relevée a trait a 1’espace imparti, dans
une diapositive, a la présentation de la question et
des choix de réponses afférents. Si cet espace était
parfaitement convenable pour les questions de ré-
vision, la présentation des cas a analyser requérait,
pour sa part, un espace beaucoup plus important.
Le 1° octobre 2012, les formateurs ont d’ailleurs
renoncé a utiliser les télévoteurs pour questionner
les étudiants sur la nature des erreurs commises par
les éléves. Dans leur journal de bord, on pouvait lire
que « le probléme [était] lié a la quasi-impossibilité
de trouver des leurres ainsi qu’a la longueur des ex-
plications requises ». Les formateurs ont donc été
contraints de condenser I’information livrée dans la
présentation de chaque cas, de la segmenter, de li-
miter le nombre de méme que la longueur des choix
de réponses. Le probléme était d’autant plus grand
lorsque les productions a analyser comportaient

somme obtenue

Examinons le cas de Dave (suite)

par rapport a ¥, puis a estimer la valeur de la

des ¢éléments graphiques. Compte tenu de
I’espace requis pour la présentation d’un
diagramme ou d’un graphique, le 10 sep-

75 7 7 7 3 2

3 pe_2 6 : l: . -, E:_" d & 1 tembre 2012, les formateurs se sont ques-
4 3 12 8§ 3 24 i 618 5 3 3 tionnés sur la possibilité de présenter le
T cas et les questions sur des diapositives
Comment intervenir? distinctes : « En principe, si nous souhai-
tons analyser un cas avec les télévoteurs,
A, En lui proposant de représenter ses fractions grace il faut qu’il reste [suffisamment] de place

a des collections d'objets lq X [ 1 hoix d ] ) p
B. En lui demandant d'additionner 3/4 et 2/3 sur une pour 1a questl(?n et ’eSC- O1x d€ reponses.
droite numérique Est-ce grave si les étudiants n’ont plus le
C.  Enlinvitant a estimer la valeur de chaque fraction cas sous les yeux 10rsqu’ﬂs répondent a

la question? » Aprés mire réflexion, ils

0.  En lui proposant d'effectuer l'opération inverse

En lui demandant d'exprimer toutes les fractions
sur 10 et de les convertir en nombres a virgule

ont finalement opté pour une présentation
simultanée du cas et de la question.

Figure 2. Exemples de leurres présentés aux étudiants
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Les télévoteurs sont des instruments qui, par dé-
finition, permettent de sonder I’opinion d’un large
auditoire (audience response system). La premiére
potentialité relevée concerne ainsi une propriété
définitoire de ces instruments. Avant 1’intégration
de cette technologie, les formateurs invitaient les
¢tudiants a lever la main pour exprimer leur opi-
nion et attribuaient les droits de parole de facon
arbitraire. Ils sondaient ainsi I’opinion d’un nom-
bre limité d’étudiants et discutaient des idées qui
n’étaient pas nécessairement représentatives de
celles détenues par I’ensemble du groupe. En in-
tégrant les télévoteurs dans leurs pratiques, les for-
mateurs modifierent leur fagon d’interagir avec les
étudiants. Tout d’abord, au lieu d’effectuer les ana-
lyses de cas en équipes restreintes, les formateurs
se mirent a réaliser celles-ci en grand groupe. Ils se
mirent également a interroger simultanément tous
les étudiants et purent ainsi obtenir une rétroaction
immédiate de ’ensemble du groupe. Paradoxale-
ment, méme si elles étaient confinées a 1’intérieur
d’un nombre restreint de choix de réponses, les
opinions des étudiants pouvaient toutes étre consi-
dérées par les formateurs qui avaient alors la possi-
bilité d’y réagir. La deuxiéme potentialité concerne
le logiciel servant d’interface entre les télévoteurs
et 'ordinateur de I’animateur : Classroom Perfor-
mance System (CPS). Puisque ce logiciel corrige
et compile instantanément les réponses émises par
les étudiants, une augmentation de la vitesse d’ana-
lyse des cas a été notée. En effet, le retour effectué
sur ceux-ci s’est avéré plus rapide, et ce, pour deux
raisons : d’une part, les formateurs étaient dispen-
sés de corriger les analyses et pouvaient se fier a
la compilation effectuée par le logiciel et, d’autre
part, I’¢laboration des choix de réponses avait pré-
paré les formateurs a rétroagir aux opinions des étu-
diants, ce qui réduisait le temps de réflexion requis
pour émettre une rétroaction. Cette augmentation
de la vitesse d’analyse des cas a ainsi permis d’ac-
croitre le nombre de cas analysés a chaque cours,
pour le plus grand bénéfice des étudiants. Cette po-
tentialité a également donné aux formateurs 1’occa-
sion d’ajuster leur enseignement en fonction de la
distribution des réponses émises par les étudiants.
Par exemple, les formateurs avaient la possibilité

de s’attarder sur les cas les moins bien compris et
d’accélérer le retour effectué sur ceux qui I’étaient
mieux. [Is pouvaient aussi consacrer plus de temps
a I’analyse des choix de réponses qui avaient réussi
a leurrer un grand nombre d’étudiants et passer
plus vite sur les autres. Dans tous les cas de figure,
les formateurs obtenaient des informations sur le
niveau de compréhension de leurs étudiants, infor-
mations auxquelles ils pouvaient réagir en établis-
sant des liens avec la matiére vue au cours. Enfin,
cette potentialité a rendu possible I’intégration de
jeux-questionnaires au sein des sessions de révi-
sion. Les étudiants étaient non seulement infor-
més de la matiére qui était couverte par 1’examen,
mais ils avaient également la possibilité de mettre
a I’épreuve leur compréhension de celle-ci (évalua-
tion formative).

5. Discussion

A la lumiére de ces résultats, il est maintenant pos-
sible de cerner avec plus d’acuité les potentialités
et les contraintes des télévoteurs considérés en tant
qu’outils au service de la formation initiale a I’en-
seignement des mathématiques.

5.1 Les potentialités des télévoteurs

Comme il a ét¢ mentionné plus tot, la formation
initiale a 1’enseignement des mathématiques doit
accorder une place prépondérante a la réalisation
d’études de cas, études concourant au développe-
ment de la cinquiéme compétence professionnelle
de la profession enseignante : évaluer la progres-
sion des apprentissages et le degré d’acquisition des
compétences des éleves pour les contenus a faire
apprendre. La réalisation de ces études exige toute-
fois de naviguer entre certains écueils. Les forma-
teurs doivent en effet éviter que ce soient toujours
les mémes étudiants qui participent, ils doivent to-
lérer le silence et éviter d’émettre eux-mémes les
réponses lorsque les étudiants se font muets et, en-
fin, ils doivent maintenir 1’investissement des étu-
diants dans les taches proposées, et ce, de maniere a
pouvoir effectuer une évaluation formative de leur
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compréhension. Les télévoteurs ont-ils permis aux
formateurs d’éviter ces écueils? Les résultats de
cette étude permettent de répondre affirmativement
a cette question. Dans un premier temps, 1’utilisa-
tion de cette technologie a entrainé la participation
de tous les étudiants, et ce, dans un laps de temps
relativement court. En effet, lors du vote, CPS in-
diquait aux formateurs les numéros correspondant
aux télévoteurs qui n’avaient pas encore transmis
de réponse. Les formateurs attendaient que tous les
¢tudiants se soient prononcés avant de mettre fin
a I’analyse. Cette attente était toutefois de courte
durée, car les étudiants souhaitaient en général évi-
ter que I’analyse ne s’éternise. Dans un deuxiéme
temps, 1’utilisation de cette technologie a permis
d’instaurer des boucles de rétroaction. En effet, les
¢tudiants avaient la possibilité d’exprimer leur vi-
sion du cas a I’étude (premier ¢lément du cycle), les
formateurs pouvaient ensuite réagir a chacune des
réponses sélectionnées par les étudiants (deuxiéme
¢lément du cycle) et les étudiants avaient a leur tour
la possibilité de s’identifier et de défendre ou de
raffiner leur vision du cas (recommencement du
cycle). Pour chaque cas analysé, il y avait poten-
tiellement autant de boucles de rétroaction qu’il y
avait de choix de réponses. Par ailleurs, la compila-
tion des réponses fournie par CPS amenait les étu-
diants a réaliser qu’ils n’étaient pas seuls a avoir
opté pour un choix de réponse particulier. Cela les
incitait bien souvent a sortir de I’anonymat et a oser
défendre publiquement leur point de vue, ce qui
donnait lieu a une autre boucle de rétroaction. Dans
un troisiéme temps, en entrainant la participation
de tous et en instaurant des boucles de rétroaction,
’utilisation de cette technologie a permis d’effec-
tuer une évaluation formative de la compréhension
des étudiants. En effet, il était désormais possible
d’évaluer la compréhension individuelle ou collec-
tive des cas a I’étude comme des notions mathéma-
tiques ou didactiques qui leur étaient sous-jacentes.
Dans un quatriéme et dernier temps, la rapidité
d’exécution des études de cas a offert aux forma-
teurs du temps supplémentaire, lequel leur a permis
d’approfondir ou de consolider la matiére vue au
cours. Ce temps a également été utilisé pour étudier

des cas que les formateurs n’avaient pas le temps
d’aborder avant I’intégration de cette technologie.
Cela a toutefois engagé les formateurs a bonifier
leur planification initiale.

5.2 Les contraintes des télévoteurs

Parmi les contraintes inhérentes a 1’utilisation des
télévoteurs en formation initiale a 1’enseignement
des mathématiques, il faut premiérement compter
le temps requis pour préparer les cours. En effet, la
transposition des cas dans le logiciel CPS requiert
une condensation des informations livrées dans la
présentation des cas ainsi que la transformation des
questions ouvertes en questions a choix multiples.
La préparation des cours engage ainsi un temps de
réflexion supplémentaire, notamment parce que le
formateur doit a priori définir des hypothéses de
réponses. Du point de vue des apprentissages, il est
possible de se demander si la réflexion exigée pour
discriminer les bons des mauvais choix de réponses
est équivalente a celle qu’exige 1’émission des hy-
pothéses de réponses. Deuxiémement, il convient
de noter que les étudiants ont désormais un certain
controle sur I’avancée du temps didactique. En ef-
fet, bien que les formateurs puissent fixer la durée
maximale de 1’analyse de chaque cas ou de cha-
que question, les étudiants ont la liberté de réduire
cette durée en se pronongant de maniere précipi-
tée. Il appartient alors aux formateurs de meubler
le temps qui devait étre imparti a I’analyse des cas.
Avant I’intégration des télévoteurs, les formateurs
n’avaient jamais été confrontés a cette situation.

Conclusion

Les télévoteurs répondent-ils aux besoins de la
formation initiale a I’enseignement des mathéma-
tiques? L’analyse de la genése instrumentale de
cette technologie, et plus précisément I’analyse
du processus d’instrumentation des pratiques, in-
cite a répondre a cette question par I’affirmative.
Non seulement I’intégration des télévoteurs a-t-
elle accru la participation des étudiants, mais elle
a également augmenté la capacité des formateurs
a effectuer une évaluation formative des apprentis-
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sages réalisés par leurs étudiants. Cette intégration
a toutefois engendré la modification des pratiques
de formation des auteures, qui ont dii s’adapter aux
contraintes et aux potentialités de cet outil.

L’ambition de cet article était de dépeindre la pers-
pective du formateur sur I’intégration des télévo-
teurs dans la formation initiale a I’enseignement
des mathématiques. Or avant de conclure que les
télévoteurs constituent une panacée a tous les pro-
blémes éprouvés par les formateurs, il convient :
1) de s’intéresser a la perspective des étudiants sur
I’intégration de cette technologie et 2) de se deman-
der si les modifications des pratiques de formation
des auteures ont eu une incidence sur les appren-
tissages effectués par les étudiants. A I’instar de
Roush et Song (2013), et en réponse a I’invitation
de MacGeorge et al. (2008), une évaluation mul-
tidimensionnelle de 1’impact des télévoteurs sur
I’expérience d’apprentissage des étudiants a donc
été effectuée par les auteures. Les résultats de cette
¢valuation seront présentés dans un prochain arti-
cle.

Il serait intéressant de se pencher sur les caracté-
ristiques qu’un cas doit posséder pour étre analysé
par le concours de cette technologie. S’il est pos-
sible d’analyser les productions d’un éléve grace
aux télévoteurs, il est certainement envisageable de
les utiliser pour analyser le travail d’un enseignant.
Il appartient a la didactique d’explorer les poten-
tialités qu’offre cette technologie et d’étudier son
impact sur la transposition des savoirs en formation
initiale a I’enseignement des mathématiques.
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Suivi des apprentissages au

moyen d'évaluations formatives
par questions a choix multiples

diffusées sur le Web par le
logiciel eTests

Compte rendu d'expérience intégrant les TIC

Résumeé

eTests est un logiciel libre permettant 1’édition
collaborative et la diffusion d’évaluations forma-
tives par questions a choix multiples sur le Web.
Ces évaluations sont formatives, car a chaque pro-
position de réponse sont associés des justificatifs
détaillés ou des indices, selon que la proposition
est correcte ou incorrecte. Ce retour instantané
d’information permet a I’étudiant de rectifier une
éventuelle erreur ou de conforter son raisonnement.
L’enregistrement de chaque réponse permet le sui-
vi des performances individuelles ou de groupes.
Ceci permet a I’apprenant de se positionner vis-a-
vis de ses pairs et le responsabilise dans sa forma-
tion. L’analyse édumétrique des réponses permet
de détecter des difficultés de résolution, qui peu-
vent révéler la présence d’un obstacle cognitif de
la maticre enseignée, dont le diagnostic pourra étre
affiné par la rédaction de séquences de questions de
complexité croissante.
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Abstract

eTests is a free software that can be used to offer
web-based multiple-choice formative assessment
questionnaires. The assessments are formative be-
cause each choice is linked with complementary
information in the form of hints if the answer is
incorrect or comments if the answer is correct. Ins-
tant feedback allows students to correct any errors
or confirm their reasoning. The answers are recor-
ded so that individual or group performance can
be monitored. This transfers responsibility to the
learners by helping them compare themselves with
their peers. The teachers can perform an edumetric
analysis of the distribution of the answers to detect
resolution difficulties, which could be the sign of a
cognitive obstacle in the learning process. Creating
increasingly complex sequences of questions can
refine the diagnosis of any such obstacles.
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Introduction

Objectif

Cette étude s’insére dans un processus de délocali-
sation numérique, initié par la création d’une pla-
teforme d’autoapprentissage (Vincke et Depiereux,
2010), d’une partie d’un dispositif d’apprentissage
de la biostatistique. Le public cible est constitué
d’étudiants inscrits en seconde année de premier
cycle en sciences biologiques et médicales a 1’Uni-
versité de Namur (Belgique). Cette hybridation du
dispositif d’apprentissage a permis la mutation du
contrat didactique en recentrant le temps présen-
tiel sur la résolution d’obstacles cognitifs (Vincke,
Wauthy, Bihin et Depiereux, 2013). Cet article se
focalise sur une innovation technologique, la pla-
teforme eTests, en situant son utilisation didactique
par rapport aux principaux modéles d’enseignement
et d’apprentissage et en analysant les perspectives
qu’elle offre en matiére d’évaluation formative et
de détection d’obstacles cognitifs.

Evolution du dispositif d’apprentissage et
d’évaluation

Notre premier dispositif d’apprentissage sur ordina-
teur (Van Vyve-Genette, Gohy et Feytmans, 1988)
fut relayé¢ a partir des années 2000 par un site Web
statique (Calmant, 2004) puis dynamique (Vincke
et Depiereux, 2010).

Depuis 1990, en réponse au passage rapide d’une
université de classe a une université¢ de masse (Al-
bero, 2011), I’évaluation certificative est réalisée au
moyen de QCM avec coefficient de certitude, se-
lon une méthodologie inspirée de Leclercq (1982).
En 2002, certains enseignants ont souhaité utiliser
a des fins formatives certaines des questions cer-
tificatives, considérées comme confidentielles, en
les rendant accessibles sur le Web. La tension qui
émergea entre les partisans du réle formatif ou cer-
tificatif d’une évaluation refléta un débat plus large,
qui confronte encore différentes visions du role de
I’université (Pachler, Daly, Mor et Mellar, 2010). /n

fine, des questions furent publiées sur la plateforme
d’apprentissage, sous la forme de questionnaires
interactifs générés par le logiciel Hot Potatoes'
(Vincke et Depiereux, 2010). Chaque proposition
de réponse cochée par I’¢tudiant lui renvoyait dans
une fenétre secondaire la raison pour laquelle 1’op-
tion choisie était correcte ou non. Parallélement,
nous avons développé un logiciel d’enregistrement
via le Web des réponses a de petites collections de
questions, ce qui nous a permis de mettre en ceuvre
une stratégie d’évaluation formative encadrée dans
le cadre du dispositif d’apprentissage présentiel
(Vincke et Depiereux, 2008).

Pour ne pas appauvrir la banque de questions certi-
ficatives, celles-ci ont été diversifiées et multipliées
par « clonage et mutation ». Le « clonage » consis-
te a modifier la contextualisation de fagon a ce que
I’étudiant ne puisse pas se contenter de retenir que
si le contexte parle de « moutons », il faut répondre
« la corrélation est significative ». La « mutation »
consiste a modifier un paramétre de 1’énoncé (par
exemple R <0 est muté en R >0), ce qui trans-
forme I’option correcte en distracteur et récipro-
quement. Cette technique de diversification des
questions est particulicrement bien adaptée a notre
contexte et permet, dans une stratégie d’évaluation
formative, de mobiliser certaines notions de fagon
répétitive dans différents contextes et de conserver
des questions inédites pour 1’évaluation certifica-
tive. Au cours du temps, la rédaction de questions
originales, a leur tour clonées et mutées, a ainsi per-
mis d’enrichir la collection pour atteindre environ
700 questions. Celles-ci sont classées en trois ca-
tégories selon qu’elles évaluent a) les connaissan-
ces théoriques, b) la maitrise de techniques ou c) la
sélection et I’utilisation efficace de la technique
adaptée au regard de 1’énoncé de la question et sur
la base des connaissances théoriques de 1’appre-
nant (la justification de choix est ce que Chevallard,
1999, appelle un discours technologique).

L’évaluation certificative devant étre simultanée
pour environ 1 000 étudiants, elle ne peut étre réa-
lisée directement sur ordinateur. Une banque de
questions indépendante est donc maintenue dans
le logiciel FileMaker Pro pour pouvoir sélection-
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ner les questions non redondantes entre les sessions
d’examens et générer les questionnaires papier.

La procédure que nous avons détaillée jusqu’ici
présente plusieurs désavantages : i) la triplication
des collections de questions (formative non présen-
tielle sur Hot Potatoes, formative présentielle sur le
Web et certificative dans FileMaker) implique iné-
vitablement une évolution divergente de celles-ci;
ii) aucun des deux logiciels ne permet de conserver
I’historique des corrections apportées aux énonceés
et options de réponse; iii) Hot Potatoes ne per-
met pas d’associer les propositions de réponses a
des coefficients de certitude; iv) Hot Potatoes ne
permet pas de suivre les réponses des étudiants;
v) ’analyse rétrospective du profil de réponse aux
questions de I’évaluation certificative ne fournit
aucune garantie que la question posée au temps ¢
n’a pas été corrigée lorsqu’elle est a nouveau pro-
posée au temps ¢ + 1.

Détection d’obstacles cognitifs

Parallélement a ces développements, nous avons
commencé a tenter de diagnostiquer les obstacles
cognitifs de la statistique en réalisant des interviews
semi-structurées d’étudiants (Calmant, 2004; Cal-
mant, Ducarme et Schneider, 2011; Vincke et al.,
2013). Mais ces interviews, bien que trés instructi-
ves, sont assez lourdes a réaliser, et donc impossi-
bles a généraliser. C’est ainsi que nous nous sommes
intéressés aux plateformes QCM, en postulant que
I’enregistrement continu et 1’analyse des réponses
des étudiants pourraient nous permettre de détecter
des obstacles cognitifs de facon systématique en
déterminant le moment ou une majorité décroche
au sein d’une séquence de questions de complexité
croissante, pénétrant dans un méme concept (voir
ci-dessous : mod¢le didactique et figure 2).

L’utilisation d’un logiciel permettant de systémati-
ser cette analyse permettrait de suivre la cinétique
de I’apprentissage, de localiser les obstacles cogni-
tifs et de vérifier ’adéquation des performances
observées dans les domaines théorique, technique
et technologique. Ce dernier point permettrait de
vérifier que I’objectif de I’enseignement, que 1’étu-

diant s’approprie une praxéologie (dans le sens de
Chevallard, 1999) relative a chaque domaine de
compétence, soit bien respecté. Le suivi des perfor-
mances d’étudiants est également visé dans notre
démarche, mais une bonne méthodologie a été pré-
sentée a ce sujet par Jaillet (2012).

N’ayant trouvé aucun logiciel correspondant aux
fonctionnalités recherchées, le développement d’un
nouveau logiciel d’évaluation formative fut entre-
pris dans le projet eTests.

Modeéles

Les modéles du dispositif d’apprentissage centré
sur I’apprenant ayant été décrits par ailleurs (Vincke
et al., 2013), nous nous focalisons ici sur I’articu-
lation enseignement-évaluation. Chacun des mode-
les justifie nos choix vis-a-vis de I’objet de 1’étude.
Le mode¢le pédagogique pose le cadre théorique de
notre dispositif hybride présentiel/numérique et le
role de I’évaluation formative, concept peu déve-
loppé dans notre contexte universitaire et sur lequel
nous focalisons notre étude. Le modéle d’appren-
tissage situe notre dispositif dans la mouvance so-
cioconstructiviste, ce qui justifie les interactions
créées entre étudiants tant dans 1’espace présentiel
que numérique. Le modéele didactique focalise le
processus d’évaluation formative vers une applica-
tion encore peu développée dans ce contexte : la
détection d’obstacles cognitifs. Ces obstacles sont
situés dans la classification de Brousseau afin de
les traiter spécifiquement dans notre utilisation de
la plateforme eTests.

Modéle pédagogique

Selon Allal et Mottier Lopez (2005), le concept
d’évaluation formative a été introduit par Scriven
(1967) comme un outil permettant d’ajuster les pro-
grammes scolaires. Le concept a ensuite été repris
par Bloom, qui fut I’un des premiers a le considé-
rer comme un outil d’apprentissage (Bloom, 1968;
Bloom, Hasting et Madaus, 1971), placant cette
évaluation a la fin d’une séquence d’enseignement
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|
et utilisant les résultats pour organiser une remédia-

tion. Depuis, le concept d’évaluation formative s’est
peu a peu étoffé (Allal, 1979; Andrade et Cizek,
2010; Black et Wiliam, 2009), son statut d’objet
d’apprentissage est reconnu et ce type d’activité est
réguliérement intégré au sein méme des séquences
d’enseignement.

Le modéle pédagogique sur lequel nous avons
construit notre dispositif d’apprentissage (Vincke et
al., 2013) guide I’apprenant en lui proposant deux
espaces d’activité partiellement redondants, un es-
pace numérique, constitu¢ de la plateforme Web et
un espace présentiel, représenté par le cours magis-
tral et les travaux pratiques (figure 1).

; a_-,.-."-r'.-':.-

encadrée

Figure 1. Modéle pédagogique de l'articulation enseignement-
évaluation. eTests se situe a l'intersection de deux
espaces d'activité, présentiel et numérique, réglant la
dévolution des taches et la gestion du temps didactique.
La base de données de questions (BDD) permet de géné-
rer les évaluations formatives et certificatives, et la BDD
des réponses, le suivi a posteriori des profils de réponse
par des indices édumétriques.

L’espace d’activité numérique est un site Web
d’autoapprentissage (Vincke et Depiereux, 2010)
commun a plusieurs institutions, au sens de Che-
vallard (1999). Asynchrone, délocalis¢ et déma-
térialisé, il correspond en quelque sorte au « cy-
berprofesseur » de Lombard (2007). L’apprenant
y étant beaucoup plus autonome que dans le dis-
positif présentiel classique (cours ex cathedra,
séances de questions-réponses, travaux pratiques
encadrés), il favorise la dévolution des taches au
sens de Brousseau (1998) et transforme le temps
didactique, comme défini par Chopin (2005).

La coexistence de plusieurs méthodes d’appren-
tissage procure a chaque ¢étudiant la possibilité
d’avancer a son propre rythme, appliquant ainsi
les principes de la pédagogie différenciée
décrite par Hotte, Basque, Page-Lamar-
che et Ruelland (2007). Cette approche
s’inscrit également dans la pédagogie de
la maitrise (Bloom, 1968) avec des acti-
vités présentielles suivies d’une évalua-
tion formative dans I’espace d’activité
numérique, suivie d’un retour au présen-
tiel pour la remédiation, les deux dernié-
res étapes €tant répétées jusqu’a ce que
chaque apprenant actif maitrise la ma-
tiére abordée.

Modeéles d’apprentissage

A P’heure actuelle, la plupart des modé-
les d’apprentissage font référence aux
travaux de deux psychologues : le suisse
Jean Piaget, reconnu comme le pére du
constructivisme, et le russe Lev Vygots-
ki, qui le fait évoluer en socioconstructi-
visme. Ces deux psychologues font partie d’une
méme mouvance théorique selon laquelle I’appre-
nant construit son savoir par son activité propre et
au travers des interactions qu’il développe avec
autrui. Pour Piaget (1936), I’apprentissage est un
phénoméne dynamique en constante évolution,
durant lequel les acquis sont progressivement re-
construits par I’apprenant. L’apport des travaux de
Vygotski (1985) compléte ce modéle en y ajoutant
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une composante sociale : la reconstruction des ac-
quis en savoir est sensible a I’environnement social
dans lequel un apprenant évolue, d’autant plus que
ce dernier y établit des interactions significatives.
La construction personnelle d’un savoir serait ainsi
influencée par I’appropriation éventuelle de ceux
d’autrui. Vygotski définit ainsi la zone proximale
de développement (ZPD) : la différence entre ce
qu’un apprenant peut réaliser seul et ce qu’il peut
réaliser avec la collaboration d’un « expert », qui
peut aussi bien symboliser une personne isolée ou
un groupe d’individus que, selon Lombard (2007),
un cyberdispositif.

Dans les mode¢les de Piaget et de Vygotski, I’appren-
tissage est présenté comme une activité conflictuel-
le : conflit entre les conceptions préalables et celles
qui émergent d’une analyse logique d’une situation,
et conflit entre individus d’avis différents qui argu-
mentent pour défendre leurs positions. Le conflit
sociocognitif serait alors le moteur de I’apprentis-
sage (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975; Per-
ret-Clermont, 1979), permettant a I’apprenant de
reconstruire un savoir plus robuste. Suivant cette
théorie, chaque membre d’un dispositif d’appren-
tissage est de facto un acteur potentiel de I’appren-
tissage des autres membres. C’est le fondement des
méthodes d’enseignement basées sur le travail col-
laboratif, dont Bouzidi et Jaillet (2007) poussent la
logique jusqu’a I’évaluation par les pairs.

Le dispositif d’apprentissage dans lequel nous uti-
lisons eTests s’inspire de cette mouvance socio-
constructiviste. A I’instar de Lombard (2007), nous
pensons que le cyberdispositif, avec les interactions
qu’il offre sur le forum de la plateforme d’appren-
tissage (Vincke et Depiereux, 2010) et sur eTests
(I’individu situe sa réponse par rapport a celles du
groupe, recgoit des justificatifs sur le caractere cor-
rect ou incorrect de son choix de réponse et peut
discuter de la question asynchroniquement avec
des pairs distants), peut étre lui-méme assimilé a un
« expert » et servir de relais vers les autres mem-
bres du groupe. Durant les travaux pratiques (es-
pace d’activité présentiel), les apprenants sont ins-
tallés par bindmes devant les ordinateurs, et il leur
est conseille de s’entraider. Chaque partenaire du

binéme dispose de son propre questionnaire eTests
sur une moitié d’écran et les réponses suscitent le
débat. L’objectif est d’étendre la ZPD a travers
leur dialogue et la confrontation de leurs points de
vue. Si le succes didactique d’un dispositif d’ap-
prentissage dépend entre autres de la motivation de
I’apprenant, il assume lui-méme une grande part de
responsabilité dans le développement et le maintien
de cette motivation (Lebrun, 2007) : dans les faits,
I’espace numérique développé par 1’équipe ensei-
gnante est complété, voire dépassé, par les réseaux
sociaux dans lesquels nous n’avons pas (encore?)
pris de role actif.

Modeéle didactique

L’évaluation formative est envisagée comme une
série de questions en cascade, pénétrant dans le
concept par des questions simples se complexifiant
progressivement, ou posant un probléme global qui
sera par la suite décortiqué par différentes questions
plus ciblées abordant les différents niveaux théori-
ques ou techniques nécessaires pour construire le
discours technologique (voir discussion, figure 5).
Cette cascade est schématisée a la figure 2.
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Figure 2. Modeéle didactique. Suivi de questions de complexité
croissante pénétrant « en cascade » un concept donné
(exemple fictif). Vert : plus de 60 % de succes, jaune :
entre 60 % et 40 %, orange : entre 40 % et 20 %,
rouge : moins de 20 %. Phase 1: série de questions ori-
ginales et décrochage des étudiants a partir de la ques-
tion 3; analyse de la question mettant en évidence son
ambiguité. Phase 2 : modification de la formulation de
la question 3 (3bis). Phase 3 : analyse de la question 4
mettant en évidence un obstacle cognitif; une nouvelle
séquence d'apprentissage est développée. Phase 4 :
performances aprés implémentation d’une nouvelle
séquence d'apprentissage.

L’¢étudiant rencontre ces questions dans un ordre
aléatoire et non dans la séquence de complexité
croissante préétablie. L’analyse rétrospective des
réponses fournies par I’étudiant entre 1’initiation de
I’apprentissage et 1’évaluation certificative permet
par une série de mesures (voir « édumétrie ») : i) de
repérer les questions ambigiies ou erronées; le cours
se répétant chaque quadrimestre, lorsqu’une ques-
tion doit étre modifiée, il est possible de mesurer
a court terme 1’impact de ces modifications; ii) de

modifier la séquence d’apprentissage (Vincke et al.,
2013) si la distribution des réponses aux questions,
avérées correctes et non ambigiies puis reclassées
dans la séquence de complexité croissante, témoi-
gne d’une difficulté réelle pour les apprenants, ré-
vélant peut-Etre la présence d’un obstacle cognitif.
A plus long terme, I’analyse des fréquences de
réponse permettra de vérifier si cet obstacle aura
été levé ou non. La mise en ceuvre de ce modéle
nécessite que la base de données permette la tra-
cabilité des réponses au cours des modifications
successives des questions et qu’elle permette de
reconstituer le profil des réponses a chaque ques-
tion en 1’état ou celle-ci était avant d’éventuelles
modifications. Cette fonctionnalité est une des ca-
ractéristiques originales de notre logiciel eTests.

La notion d’obstacle et son réle dans
I’apprentissage

La prise en compte d’obstacles a I’apprentissage
ainsi que I’aménagement d’une rencontre de I’ap-
prenant avec ceux-ci semblent étre fondamentaux.
La legon que I’apprenant tirera de la rencontre avec
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I’obstacle sera toujours plus porteuse de sens que
celle que le professeur aurait pu lui dispenser avant
la réalisation de I’exercice. Le processus d’appren-
tissage n’est pas un phénomene linéaire, il peut étre
schématisé comme une progression qui est parfois
ralentie, voire stoppée par des obstacles de nature
et d’origine variées et qui nécessitent de la part de
I’apprenant un effort supplémentaire afin de les
franchir. Sans entrer dans les détails, Brousseau
(1998) classe ces obstacles cognitifs en plusieurs
catégories, selon leur origine : i) les obstacles onto-
géniques qui résultent du développement psycho-
génétique de 1’apprenant; ii) les obstacles d’origi-
ne didactique dont la responsabilité incombe aux
choix didactiques de 1’enseignant (éventuellement
inévitables, voire intentionnels); iii) les obstacles
épistémologiques, au sens de Bachelard (1938),
qui trouvent leur origine dans les conceptions préa-
lables de 1’apprenant, 1’inconscient collectif et la
culture ou la connaissance scientifique de toute la
société concernée par I’enseignement analysé. La
statistique, en particulier, ne manque pas d’obsta-
cles épistémologiques, par exemple 1’affrontement
conceptuel entre la norme et I’écart a la norme
(Quetelet, 1871) fortement marqué par le contexte
socioculturel d’une culture donnée (Chevallard,
1978).

Face a un obstacle cognitif, il y a plusieurs postures
possibles de la part de ’enseignant, qui peut soit
I’ignorer, soit I’affronter par un dispositif adéquat
(Brousseau, 1998). Idéalement, le dispositif sera
construit de telle sorte qu’a I’issue de cette rencon-
tre, le ou les obstacles en question soient naturel-
lement définis et franchis. Le but majeur de notre
utilisation de la plateforme eTests est de réaliser
une détection systématique des obstacles, en nous
focalisant tout particuliérement sur ceux qui ont
une portée didactique et épistémologique, c’est-a-
dire ceux contre lesquels nous avons pu (Vincke et
al., 2013) et pourrions encore éventuellement agir.

|
Le logiciel d’évaluation eTests

Implémentation

L’utilisation de systémes informatisés pour gérer des
évaluations formatives n’est pas récente (De Campos,
1990; Leclercq, 1980; Ring, 1993; Séguin, 1984), de
méme que le choix d’utiliser a cette fin des questions
a choix multiples (Callear et King, 1997; Leclercq,
1986, 1987). L’informatisation a permis le traitement
de plus grandes quantités d’information, et 1’arrivée
du Web au début des années 1990 a facilité¢ le dé-
veloppement de stratégies d’évaluations formatives
asynchrones (Buchanan, 2000; Gibson, Brewer, Dho-
lakia, Vouk et Bitzer, 1995; Stockburger, 1999; Peat et
Franklin, 2002). Mais il est certains domaines qui se-
ront plus difficiles a atteindre avec ce type de média,
par exemple lorsqu’il faut prendre en compte d’autres
sources d’informations que les réponses a des tests ou
encore fournir a chaque étudiant des conseils person-
nalisés pour orienter son apprentissage, domaines qui,
nous ’espérons, feront longtemps encore appel aux
relations humaines. Pour pallier cette dualité, nous
avons fait le choix d’un dispositif d’apprentissage hy-
bride, alliant les avantages des outils informatiques
(rapidité, puissance de calcul), ceux du Web (asyn-
chronicité, personnalisation du rythme d’apprentissa-
ge) et ceux d’un encadrement humain (discussion des
résultats et remédiation collective ou personnalisée).

Edumétrie

L’édumétrie utilise dans le cadre de I’étude les tech-
niques mathématiques et statistiques d’analyse des ré-
ponses développées en psychométrie (Carver, 1974)
et se focalise sur 1’analyse des scores qui renseignent
sur la qualité des questions. Les principaux indica-
teurs sur lesquels notre logiciel se focalise concernent
I’évaluation de la difficulté et de la qualité des ques-
tions, en nous inspirant principalement des ouvrages
de Leclercq (1987), de Laveault et Grégoire (2002)
et de Gilles (2002). L’écran général de 1’analyse édu-
métrique est présenté a la figure 3 et les principaux
indicateurs sont détaillés ci-dessous.
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‘analyse édumétrique d'une question par le logiciel eTests, tel qu'accessible aux enseignants. Les

items relatifs au questionnaire (A) et a la question (B) sont expliqués dans le texte.

Figure 3. Tableau de bord général de|



Des pictogrammes (A1) récapitulent I’ensemble du '

questionnaire en pointant les questions qui requié-
rent une attention particuliére. Un graphique (A2),
dont D’interprétation est détaillée a la figure 4,
présente une synthése intéressante de la relation
entre, en abscisse, p, la fréquence de sélection de
la bonne réponse, et en ordonnée, D, un indice de
discrimination (Ebel, 1965; Feldt, 1961; Findley,
1956; Kelley, 1939).
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Figure 4. Représentation graphique (Ebel, 1965) de la discrimination (en ordonnée) et de la difficulté (en abscisse) de la question,
Iindice p étant faible lorsque la difficulté est élevée et réciproquement. Les exemples et leur explication sont inspirés de
ceux de Laveault et Grégoire (2002). 1) Question idéale pour différentier les répondants : difficulté moyenne et discrimi-
nation élevée. 2) Question plus difficile et encore discriminante. Questions a examiner : 3) Question de difficulté moyen-
ne qui discrimine assez peu. 4) Question plus difficile qui discrimine assez peu. 5) Question facile et peu discriminante.
6) Question réellement problématique : car la question est de difficulté moyenne, mais discrimine de maniére trés néga-
tive. L'analyse pointe soit une erreur dans la grille de correction ou dans la question, soit un probléme d’apprentissage.
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L’indice p est faible lorsque la difficulté est élevée
et réciproquement (p proche de 0 = difficulté éle-
vée, p proche de 1 = question facile). Idéalement,
il aurait di s’appeler indice de facilité, mais ’ex-
pression indice de difficulté semble consacrée dans
la littérature (Leclercq et Gilles, 2003). L’indice
de discrimination D est facile a calculer et permet
de diagnostiquer des problémes internes aux ques-
tions. Selon Leclercq (1987, cité par Gilles, 2002)
I’indice D tend vers le coefficient de corrélation
point bisériale, ou r, . (figure 3, A3) (Lord, Novick
et Birnbaum, 1968), lorsque le nombre d’observa-
tions augmente. Un indice D et/ou un r . négatif
(zone rouge) signifient que ceux qui ont bien ré-
pondu a cette question sont majoritairement ceux
qui ont le moins bien répondu a I’ensemble des
autres questions du questionnaire, ce qui n’est pas
normal (figure 4) (Laveault et Gre[goire, 2002) et
généralement le signe d’un probléme de formula-
tion de la question posée. Une question située dans
la zone jaune devrait étre examinée : son pouvoir
discriminant reste positif, mais faible. Une question
située dans la zone verte est une question qui ne
présente pas de probléme.

Les indicateurs B détaillent les propositions de ré-
ponse d’une question particuliére. En B1 se trouve
une analyse des réponses enregistrées pour chaque
proposition, du haut vers le bas : réponse correcte
(identifiée par la fleche verte), distracteurs et solu-
tions générales. Bla est la fréquence des réponses,
B1Db est la proportion des coefficients de certitude
(jaune : peu certain; vert clair : assez certain; vert
foncé : tout a fait certain), Blc est le Fobis calculé par
proposition de réponse. Ces trois indicateurs sont
récapitulés dans un pictogramme semblable a Al
mais ici spécifique de chaque proposition de répon-
se, ce qui met en évidence au moins un probléme
dans I’option par un examen visuel rapide.

Dans la question illustrée a la figure 3, la propo-
sition correcte (n°2) n’est choisie que par 51 %
des 83 répondants avec une confiance mitigée. Par
contre, la proposition n° 3 est détectée comme un
distracteur attractif, avec 25 % des réponses, dont
la moitié avec une certitude élevée.

En B2 et B3 sont repris différents indices complé-
mentaires dont la comparaison des valeurs reléve
plus d’une recherche méthodologique que de la
simple analyse du questionnaire et dont la discus-
sion de la spécificité dépasse le cadre de cet article.

Caractéristiques techniques

Les aspects techniques du logiciel n’ont pas grand
intérét dans cette discussion. Nous en mentionnons
ici les points essentiels. eTests est une application
Web, diffusée sous licence EUPL V1.1. Le code
source est téléchargeable sur sourceforge.net? d’ou
il a déja été téléchargé plus de 600 fois depuis plus
de 90 pays différents. Le code est écrit en PHP?, et
il dialogue avec une base de données MySQL*. La
version actuelle (0.3.1) est stable (elle est utilisée
dans deux universités belges depuis trois ans par
1 000 a 3 000 utilisateurs/an) et son interface est
actuellement accessible en frangais et en anglais.
A la suite de la présentation d’eTests au FOSDEM
20135, des contacts ont été pris avec des déve-
loppeurs brésiliens et indiens pour étendre la com-
munauté et accélérer son développement.

Discussion

L’objectif de 1’évaluation formative est de respon-
sabiliser 1’étudiant vis-a-vis de son apprentissage
en lui permettant de tester ses performances, de
les comparer a celles de ses pairs et d’en obser-
ver 1’évolution, en fonction du temps et de 1’effort
d’étude consenti dans un laps de temps donné.
Contrairement aux plateformes étudiantes classi-
ques — Moodle®, Claroline (Lebrun, 2004)... — dont
la structure est une série de cours indépendants les
uns des autres au sein d’un établissement d’ensei-
gnement unique, eTests propose des espaces de par-
tage de contenu évaluatif entre plusieurs titulaires
pouvant appartenir a des établissements différents.
Ce logiciel permet donc une meilleure intégration
des enseignements et la répartition de 1’effort que
représente la réalisation d’une base de questions
couvrant I’ensemble d’une maticre.
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Toute modification de question entraine automati- '
quement 1’enregistrement complet de la question
modifiée sous un numéro de version incrémenteé,
sans suppression de ses caractéristiques précéden-
tes. Cette fonctionnalité permet d’analyser les résul-
tats issus de questionnaires en fonction de I’état réel
d’une question au moment oul] elle a été utilisée. Il
n’existe pas, & notre connaissance, d’autre logiciel
libre permettant d’obtenir ce suivi des questions
ou une analyse d’une grande précision en fonction
d’un relevé édumétrique treés diversifié. Cela rend
le logiciel particuliérement utile pour assurer la lo-
calisation et le suivi des obstacles cognitifs.

L’analyse des données enregistrées par ce systéme
a permis la mise en évidence de phénomenes inat-
tendus. Les différentes notions qui présentent ma-
nifestement des difficultés n’étaient pas forcément
celles que les enseignants attendaient. La figure 5
illustre la détection d’un obstacle cognitif par une
cascade de quatre questions dans 1’évaluation de la
tache « calculer une variance ».

4% f P scm A Calculez mentalement la moyenne de G
a9 I - & o 17.7,18.3, et 180
0% 12em 10 sec
6% | P o.13cmd
[ 0,06 cm?
s BN occcrt | go NN
o9, [ ] _ 0,12 cmv 10% .
26% N N 0o
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1Y -M 2 — N (x,-Mx) B
inl n=-1 fel
1089 2008 3-0.094 -06
n o l L]
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iy §: ., 5,
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Figure 5.  Profils de réponse a une série de questions en cascade. A gauche : p, proportion de bonnes réponses. A droite : proportion des
coefficients de certitude. A. Type de tache : « calculer une variance » (voir texte); B. Choix de 4 formules de calcul alternatives
(approche théorique); C. et D. Etapes de calcul mental (approche technique). Linterprétation est fournie dans le texte.
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La premiere question consiste a calculer menta-
lement la variance d’un échantillon. « Lors d’une
récolte a la pompe a vers sur une plage de Breta-
gne, un étudiant récolte trois Lanice conchilega.
Ces vers mesurent respectivement 17,7, 18,3 et
18,0 cm. Quelle est la valeur de la variance de cet
¢chantillon de vers? » Le taux de bonnes réponses
est faible et la certitude des étudiants, mitigée. Sur
la base de cette seule question, le diagnostic hatif
se limiterait au fait que le concept statistique de va-
riance n’est pas maitrisé.

La seconde question propose un choix de quatre
formules de calcul ressemblantes, dont seule la
troisiéme est correcte : le taux de bonnes réponses
et la certitude des étudiants sont élevés; la couche
théorique est donc maitrisée.

La troisiéme question demande le calcul mental
rapide de la moyenne de 1’échantillon : le taux de
bonnes réponses et la certitude des étudiants sont
¢levés; le probléme ne vient donc pas de cette com-
pétence technique.

La quatriéme question demande le calcul mental
d’une étape du calcul de la variance :

- 0,3%; le taux de bonnes réponses est faible et la
certitude associée a une fausse réponse est élevée.
L’analyse montre donc que I’étape limitante du
probléme complexe est la capacité de 1’étudiant
d’élever au carré une valeur négative et inféricure a
1, prérequis qui reléve du cours de mathématique.
L’obstacle est donc détecté, et peut faire 1’objet
d’une remédiation particuliére.

La mise en place de notre dispositif a été trés appré-
ciée des étudiants. Lors de 1’évaluation institution-
nelle des enseignements, gérée anonymement sur
la plateforme étudiante de notre établissement’, et
lors d’enquétes indépendantes (Vincke, 2010), ils
ont plébiscité a plusieurs reprises ce systéme, qui
selon eux est déterminant tant pour leur apprentis-
sage que pour la réussite de I’examen. Lors d’un
travail en tandem dans un dispositif encadré, cha-
que étudiant doit entrer sa propre réponse et son
coefficient de certitude. Ainsi, plutét que de se
contenter de copier I’un sur I’autre, les étudiants ont

rapidement pris conscience de leur intérét a répon-
dre honnétement au questionnaire. Cette forme de
compétition, sans autre enjeu que celui de 1’appren-
tissage, est une réelle émulation. Nous assistons a
une meilleure appropriation par les étudiants du
systéme d’évaluations, qui s’est d’ailleurs traduite
par une treés nette baisse des réactions manifestant
un stress vis-a-vis de la méthodologie de 1’examen
certificatif de fin d’année.

Conclusions et perspectives

Vu ’intérét des étudiants et la richesse des échan-
ges générés avec les enseignants, une mise en ligne
de QCM, qui n’avait au départ qu’un but de démys-
tification de I’évaluation certificative, a été progres-
sivement généralisée et a évolué vers un support
de I’apprentissage par des évaluations formatives.
Pour systématiser cette approche et développer une
base de données cohérente de questions formatives,
nous avons développé le logiciel eTests.

L’analyse rétrospective de la base de données don-
ne a I’enseignant la possibilité du suivi des ques-
tions. Des profils anormaux permettent en outre de
détecter des difficultés qui peuvent se révéler étre
des obstacles didactiques ou épistémologiques aux-
quels il peut étre possible de remédier.

La détection et la tentative de résolution des obsta-
cles didactiques se déroulent donc selon le schéma
suivant : 1) une séquence de questions de complexi-
té croissante visant un concept déterminé est choi-
sie dans la base de données ou élaborée si elle est
inexistante; ii) I’étudiant rencontre ces questions
dans un ordre aléatoire; iii) le suivi des performan-
ces des apprenants permet de déterminer les ques-
tions qui correspondent a des obstacles qu’ils n’ont
pas surmontés; iv) I’analyse des indices édumétri-
ques permet de déterminer si le probléme vient de
la formulation de la question (ambigué, mauvais
choix des distracteurs, bonne réponse discutable,
question prématurée vis-a-vis de prérequis a ce
stade de 1’apprentissage...) ou de 1’appropriation
du concept; v) dans ce dernier cas, une séquence
d’apprentissage est imaginée pour permettre de
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contourner ou de surmonter 1’obstacle en question
(Vincke et al., 2013).

Nous développons actuellement une séquence de
questions relative a un obstacle épistémologique
qui concerne la compréhension des risques d’er-
reurs dans les tests d’hypothese. Cet obstacle est
lié a la confusion historique des notions d’erreur et
de variabilité, comme dans des expressions consa-
crées telles qu’« erreur type » (Depiereux, 2013).
Nous suspectons par ailleurs que la compréhension
de ce concept soit liée aux croyances épistémiques
des étudiants (Schommer-Aikins et Duell, 2013).
En bref, le modéle théorique oppose une perspec-
tive naive de la connaissance (immuable et détenue
par ’autorité) a un point de vue sophistiqué (évo-
lution de la connaissance et de I’aptitude a appren-
dre, interconnexion des concepts) (Huet et Escribe,
2004). Notre objectif est d’étudier la corrélation
¢ventuelle entre le profil de réponse, récolté¢ sur
eTests, et le profil de croyances épistémiques ré-
colté dans une version frangaise du questionnaire
des croyances épistémiques de Schommer.
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Dispositif hybride pour
un cours de grammaire
en francais langue seconde

Compte rendu d'expérience intégrant les TIC

Résumeé

Cet article décrit un projet-pilote pour la concep-
tion et la prestation d’un cours hybride de gram-
maire en frangais langue seconde (FLS). La recher-
che-action menée sur deux années consécutives en
milieu universitaire canadien visait a faciliter I’in-
tégration des technologies dans les cours de langue.
Nous rendons compte de cette initiative, d’une part,
en décrivant les composantes de notre design pé-
dagogique et, d’autre part, en faisant une analyse
des tendances émergeant de questionnaires admi-
nistrés aux deux cohortes d’apprenants concernant
cette premiére expérience de cours hybride dans
notre faculté. Nous discutons de la valeur ajoutge,
mais tout autant des enjeux d’un tel dispositif pour
I’enseignement et I’apprentissage de la grammaire.
Nous terminons avec des recommandations pour
améliorer son design et sa gestion.
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Abstract

This article describes a pilot project on the de-
sign and delivery of a hybrid course of grammar
for learners of French as a second language (FSL).
The action-research which was conducted over two
consecutive years in a Canadian university context
aimed at facilitating the integration of technologies
in language courses. We report on this initiative on
the one hand by describing the components of our
pedagogical design and on the other, by providing
an analysis of the trends emerging from question-
naires distributed to the two cohorts of learners
about this first hybrid experience in our faculty. We
discuss the added value as well as the challenges of
such an environment for the teaching and learning
of grammar. We conclude with recommendations
to enhance its design and management.
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Introduction

Engagées dans un mouvement d’innovation di en
partie a la communication médiatisée par ordinateur
(CMO), les universités proposent de nouveaux cur-
sus universitaires en langues secondes et adoptent
des modalités d’enseignement diverses (hybride et
a distance) qui intégrent les technologies de I’infor-
mation et de la communication (TIC). Cette inté-
gration des TIC dans I’enseignement provoque un
repositionnement des universités dans leur offre et
vient répondre aux besoins évolutifs des apprenants
du XXI¢ si¢écle (Conole et Alezivou, 2010). De ce
fait, la formation hybride, aussi appelée mixte et
flexible, est une modalité de formation en langue
de plus en plus fréquente en milieu universitaire
(Charlier, Deschryver et Peraya, 2006; De Grego-
rio-Godeo, 2006; Hinkelman et Gruba, 2012; Man-
genot, 2008a).

Le dispositif hybride est une modalité souple en-
tendue comme la résultante de la combinaison de
temps et de lieux de formation variés, en présentiel
et a distance, a travers un environnement technopé-
dagogique (Degache et Nissen, 2008). Ce type de
formation demande une reconfiguration autant des
ressources, des stratégies et des finalités que des ro-
les des acteurs de la formation (Neumeier, 2005).
Entendu sous cet angle, le dispositif devient un lieu
ou se combinent des « formes complexes de mé-
diatisation et de médiation » (Charlier et al., 2006,
p. 481). C’est en prenant appui sur ces auteurs et
sur nos expériences d’enseignement en apprentis-
sage des langues assisté par ordinateur (ALAO)
que nous avons entrepris 1’hybridation d’un cours
de grammaire en frangais langue seconde (FLS) a
notre universite.

Trois raisons ont guidé la concrétisation de I’idée
d’entreprendre une recherche-action pour réaliser
I’hybridation d’un cours de grammaire, donné uni-
quement en présentiel : 1) répondre a une demande
institutionnelle de diversification des modalités
d’apprentissage en ligne, 2) offrir un programme en
langues secondes plus flexible en mati¢re de temps

et d’espace afin d’augmenter la clientéle des cours
en FLS, et 3) tester et gérer de nouvelles modali-
tés de formation en FLS. Projet-pilote au départ,
le cours hybride a été une recherche-action menée
pendant deux ans (2011-2012) et est, depuis jan-
vier 2013, un cours régulier offert aux apprenants
de FLS.

La recherche-action dans le domaine des langues
ne sert pas nécessairement a valider une hypothese,
mais tente plutdt de répondre a certaines questions
de recherche liées étroitement a une pratique péda-
gogique (Demaiziére et Narcy-Combes, 2007). En
ce sens, cette expérience d’enseignement médiatisé
en grammaire du FLS a été un terrain d’expérien-
ces et d’observations qui a permis de répondre a
nos interrogations d’ordre didactique et pédago-
gique concernant la mise en place et la prestation
d’un cours hybride. Précisément, deux objectifs
ont guidé la réalisation de cette recherche-action
menée dans notre établissement. En premier lieu,
nous voulions répondre a un désir d’ouverture face
anos pratiques d’enseignement du FLS et proposer
une stratégie de développement professionnel pour
I’équipe professorale. En second lieu, il s’agissait
de proposer une nouvelle expérience d’apprentis-
sage aux apprenants tout en développant leur auto-
nomie pour apprendre une langue seconde dans des
environnements numérisés de travail (Hamilton,
2013). Pour compléter ces objectifs, nous nous
sommes posé¢ plusieurs questions de recherche,
dont une centrale que cet article vise a documen-
ter : Quels types d’activités et d’accompagnement
pédagogique faut-il mettre en place dans un cours
hybride de grammaire pour le FLS afin de générer
une valeur ajoutée pour les apprenants et les pro-
fesseurs?

Afin de répondre a cette question de recherche, nous
décrirons en premier lieu le contexte de départ de
I’hybridation en précisant les modifications spatio-
temporelles entreprises et 1’environnement numé-
rique du cours hybride. Nous poursuivrons avec le
cadrage théorique qui nous a permis de concevoir
le dispositif hybride. Ensuite, nous présenterons les
étapes du design pédagogique, ce qui nous permet-
tra d’expliquer les actions entreprises sur les plans
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du contenu, des activités d’apprentissage, de 1’éva-
luation, de I’encadrement pédagogique et des outils
d’aide a ’apprentissage (présentiel/distanciel) pour
réaliser les taches langagiéres. Suivront les pers-
pectives des apprenants sur le cours de grammaire
hybride a partir d’'une analyse des questionnaires
ayant servi a dresser un bilan provisoire concernant
les progres, les difficultés et les préférences des par-
ticipants au projet-pilote. Finalement, nous discute-
rons de la valeur ajoutée du dispositif hybride pour
les apprenants et la professeure. Nous conclurons
par des recommandations visant [’amélioration et
la gestion du dispositif de formation.

1. Contexte

1.1 Le cours de grammaire

Le cours de langue sélectionné pour 1’hybridation
est un cours destiné a 1’apprentissage de la gram-
maire francaise pour des apprenants de niveau
intermédiaire de deuxieme année a I’université et
ayant un niveau A2-B1 du Cadre européen commun
de références pour les langues (Conseil de I’Europe
[COE], 2001). Ce cours de grammaire de 39 heures
fait partie d’une cohorte de 5 cours en présentiel
qui ont les mémes plans de cours, objectifs et du-
rée. Le cours est livré pendant 13 semaines a raison
de 3 heures par semaine et il vise la maitrise de dif-
férents thémes grammaticaux : les modes indicatif
et impératif, I’enrichissement de la phrase simple
et les modes conditionnel et subjonctif pour 1’in-
troduction a la phrase complexe. Les étudiants ont
acces a des ressources en ligne pour enrichir leurs
apprentissages et selon une directive institution-
nelle, I’évaluation doit compiler 50 % des travaux
de cours et 50 % de I’examen final. Pour opérer
ce cours de grammaire en modalité hybride, nous
avons d’abord modifié son organisation spatiotem-
porelle. C’est-a-dire que nous avons scindé en deux
parties égales les cours en présentiel et a distance
pour une durée de 19,5 heures chacun, selon une
exigence institutionnelle. Autrement dit, 1,5 heure
en présentiel en classe par semaine et I’équivalent a
distance sur la plateforme en autonomie et environ
2 a 3 heures d’étude personnelle. Dans cette formu-

le, le travail en autonomie a distance a été organisé,
en partie, par la professeure et était fortement lié
aux activités et contenus réalisés en présentiel.

Les rencontres en présentiel ont eu lieu sur le cam-
pus, dans une salle avec un poste de travail multi-
média qui permettait a la professeure de travailler
a partir de la plateforme, et en ligne pour animer le
cours, accéder aux divers textes a analyser et guider
les apprenants sur les plans didactique et technolo-
gique. La plateforme d’apprentissage Blackboard
Vista, utilisée par I’ensemble de notre communauté
universitaire en 2011 et 2012 (depuis fin 2013, la
plateforme de 1’Université est Blackboard Learn),
permettait la diffusion et le stockage des contenus
disciplinaires, la communication entre les acteurs
au moyen du courriel, du forum, du clavardage, du
wiki et de la visioconférence ainsi que 1’évaluation
en ligne au moyen de tests autocorrectifs selon le
choix du professeur. Les apprenants connaissaient
déja la plateforme du cours.

2. Conception du dispositif hybride

Nous situons notre dispositif dans une perspective
actionnelle de I’enseignement/apprentissage des
langues (COE, 2001) selon laquelle I’apprenant est
placé au centre de son apprentissage dans le but de
réaliser différentes taches langagicres qui devraient
étre signifiantes et contextualisées pour apprendre
sa langue seconde. A partir de cette vision de 1’en-
seignement/apprentissage des langues, la gram-
maire est enseignée en tant que compétence fonc-
tionnelle visant la performance communicative des
étudiants (Barbazan, 2011). Nous présentons dans
cette section nos deux concepts principaux ainsi
que le type de médiatisation que nous avons choisi
pour les actualiser dans notre dispositif.

2.1 Le cadrage théorique

Premier concept : la tiche langagic¢re médiatisée

La tache langagic¢re campe le sens en tant que mo-
teur des activités a réaliser et motive ainsi I’appre-
nant a s’engager dans son apprentissage afin de
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produire un résultat significatif dans sa langue cible
(Ellis, 2003; Nunan, 1989). Qui plus est, la tache
langagiére représente une trame pédagogique mo-
tivante et enrichissante pour 1’apprenant, mais éga-
lement « une unité méthodologique de structuration
des enseignements » (Beacco, 2007, cité¢ par Gui-
chon, 2012, p. 123) a la fois pertinente et formatrice
pour les professeurs de langues qui sont amenés a se
positionner face a I’intégration des TIC en enseigne-
ment supérieur.

Pour notre dispositif hybride, nous avons congu cinq
taches langagicres principales (voir tableau I) autour
desquelles s’est construit notre design pédagogique.
Les taches proposées avaient les caractéristiques sui-
vantes :

e Signifiantes et authentiques, car axées vers la
réalisation d’un projet individuel et/ou collectif
qui interpelle le vécu des apprenants (Guichon,
2012);

* Inscrites dans une durée (deux ou trois semai-
nes);

*  Orientées vers la forme et le fond a travers la
maitrise de différents genres littéraires (narra-
tion, argumentation, fiction) (Buck et McAllis-
ter, 2011);

*  Documentées et outillées : explicitant les
objectifs, établissant des sous-taches (exercices
variés de renforcement des unités linguistiques
a I’étude), des consignes et des outils en ligne
pour aider a faire la tAiche (Nissen, 2011);

*  Realisées en ligne de manicre asynchrone et
donnant lieu a une publication en ligne visant
I’authenticité des productions et permettant de
sensibiliser les apprenants au c6té pragmatique
de I’écrit (Mangenot, 2004; Rodrigues, 2012);

*  Participatives et interactives pour favoriser la
collaboration dans I’apprentissage (Chapelle et
Jamieson, 2008);

e  Créatives et imaginatives a travers les thémes
d’écriture des forums qui permettaient d’ex-
ploiter différents genres et ainsi rejoindre les
divers styles d’apprentissage.

Une tache langagiere préparatoire (Ma Biographie)
a ¢té intégrée en début de cours et a jou¢ un double
role. D’abord, elle visait a familiariser les appre-
nants avec la manipulation technologique du forum
a partir de Blackboard Vista sans générer de stress
da a I’évaluation puisque cette tdche n’était pas no-
tée. Ensuite, cette tdche a renseigné les apprenants
sur le domaine d’étude, les objectifs en L2, les loi-
sirs et les intéréts personnels et professionnels, et
méme sur les plats préférés de leurs pairs. En plus
d’avoir un role de préparation technologique et mé-
thodologique, cette activité « brise-glace » visait a
créer des liens entre les apprenants des le début du
cours et ainsi faciliter la collaboration en présentiel
et en distanciel. Cette tiche médiatisée préparatoire
était également un moyen d’évaluer le niveau du
groupe sur le plan de I’écrit et a permis a la profes-
seure de donner des conseils d’étude et de révision
aux apprenants en début de semestre, tout en éva-
luant leur degré de maitrise de la plateforme.

Deuxiéme concept : la grammaire textuelle

Enseigner la grammaire en passant par les genres
textuels permet d’aborder les unités linguistiques
du code écrit non pas de fagon linéaire et séquen-
tielle, mais de fagon significative et systémique
(Bronckart, 1996). En effet, les divers types de
textes (descriptif, fictif, narratif, argumentatif et in-
citatif) avec lesquels nous communiquons dans la
vie de tous les jours sont des cadres organisateurs
du discours et peuvent servir a instrumenter I’en-
seignement/apprentissage de la grammaire (Bain,
1991; Bronckart, 1985). Autrement dit, I’approche
privilégiée par la professeure-chercheuse (concep-
trice du cours hybride) a été fondée sur la typologie
des textes explorée dans une recherche-action anté-
rieure (Hamel, 2005). Cette approche visait la prise
de conscience de I’apprenant face aux redondances
des unités linguistiques configurant chaque type de
texte (Bronckart, 1985; Hamel et Girard, 2004) et
I’appropriation des thémes grammaticaux afin de
produire les tiches langagieres médiatisées.

Afin de synthétiser les liens entre nos deux concepts
et les objectifs d’apprentissage du cours de gram-
maire, nous présentons le tableau I.
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Tableaul.

Taches langagiéres, genres textuels et themes grammaticaux

Taches langagiéres et genres textuels

Thémes grammaticaux visés

1. Le portrait secret : genre descriptif

Des apprenants font la description d'un personnage connu sans en
fournir le nom. Les autres étudiants collaborent en proposant des
choix.

Verbes au présent, emploi des auxiliaires, prépositions, adjectifs
et adverbes, complémentation du nom, phrase simple enrichie

2. Les filles du Roy : genre narratif
A partir d’un fait historique réel initié par la professeure, les étudiants
imaginent collectivement la suite d'un récit.

Temps et concordance au passé, indicateurs de temps et
marqueurs de progression du récit

3. Ou jeserai dans 10 ans? : genre descriptif et prédictif
L'étudiant fait une prédiction professionnelle et personnelle.

Temps du futur, mode conditionnel, phrase d’hypothése

4, Une photo qui m'inspire : genre descriptif et argumentatif
Chaque étudiant doit choisir une photo, la décrire et expliquer son
choix.

Pronoms relatifs et compléments, phrase complexe

5. Mes dix conseils a... : genre incitatif
L'étudiant propose des idées a quelqu’un pour résoudre un probleme
ou faire quelque chose.

Mode subjonctif, phrase complétive, connecteurs logiques

2.2 La médiatisation : le forum de
la plateforme d’apprentissage
Blackboard Vista

L’adéquation entre la tache langagicére et 1’outil
technologique est primordiale pour faciliter les ap-
prentissages des apprenants (Andrianirina, 2011).
En ce sens, nous avons choisi le forum, car il re-
présente la combinaison de certaines caractéristi-
ques importantes pour notre projet d’hybridation
(Mangenot, 2004, 2008b). Le forum propose des
fonctionnalités pouvant étayer la production, la
consultation et 1’échange entre les apprenants et les
professeurs pour apprendre et enseigner la gram-
maire (Mangenot, 2004, 2008b). C’est a partir des
caractéristiques suivantes que nous avons choisi le
forum comme « lieu » central des productions et
des échanges a distance :

*  [écriture s’inscrit dans notre objectif d’amé-
lioration de la langue écrite a travers des
types de textes variés;

* Lamodalité asynchrone permet de donner le
temps d’écrire et de travailler la langue cible
selon le rythme individuel des apprenants;

L aspect public du forum (la plus spécifi-

que selon Mangenot, 2008b) est un facteur
motivant qui incite [’apprenant a rendre
compréhensible et pragmatique sa production
langagiére pour ses pairs et non plus seule-
ment pour le professeur (Soubrié, 2010);

Le caractere structuré de I’écrit permet de
travailler en profondeur le code linguistique
a partir de la tache langagiére (Mangenot,
2004);

L’autorégulation des apprentissages des
apprenants (1I’apprenant comparant sa pro-
duction a celles de ses pairs) encouragerait le
développement de stratégies métacognitives
essentielles au développement de I’autonomie
(Barbot et Camatarri, 1999);

Les fonctionnalités du forum permettent
d’instrumenter le travail de rédaction et de
faciliter la consultation et le repérage des
nouveaux textes, la conservation des produc-
tions des apprenants et I’interactivité entre les
messages (Mangenot, 2008b);

Le forum offre la possibilité de motiver a
distance tout le groupe, réle psychoaffectif
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du professeur (Henri, 2010). La professeure
participait a la rédaction des taches langagie-
res en langant les thémes des taches, relancait
la discussion dans le forum ou commentait le
travail d’écriture et la participation des appre-
nants.

Le forum était accessible a partir de la plateforme et
la professeure amorgait les fils de discussion pour
les taches langagieres. Selon nous, cet outil de la
plateforme était le plus approprié pour atteindre les
objectifs didactiques et pédagogiques du cours de
grammaire et proposer un nouvel environnement
de rédaction en milieu universitaire pour les lan-
gues.

2.3 La distribution des activités
d’apprentissage

La complémentarité et la continuité entre toutes les
activités en présence et a distance sont les aspects
les plus complexes a concevoir et a gérer pour le
professeur qui orchestre une formation hybride en
langues (Nissen, 2007; Pétermann-Glaus, 2009;
Soubrié, 2008). Pour notre contexte médiatisé, les
activités d’enseignement et d’apprentissage autour
des taches langagiéres ont été organisées selon qua-
tre phases : la phase de compréhension (de divers
types de textes), la phase d’exploration (le mar-
quage des unités linguistiques des textes), la phase
de manipulation (I’acquisition des unités linguisti-
ques) et la derniére, la phase de création (la produc-
tion de textes) (Hamel, 2005). Pour notre part, les
phases de compréhension et d’exploration se sont
réalisées en présentiel, car elles sont les plus com-
plexes et demandent un étayage du professeur afin
que les apprenants maitrisent les concepts reliés
aux divers genres textuels et thémes grammaticaux
et puissent ensuite travailler en autonomie en s’y
référant. Les phases de manipulation et de création
se sont réalisées a distance avec 1’accompagnement
en ligne, en mode (a)synchrone du professeur (fo-
rums, courriels, clavardage). Le travail a distance
s’est effectué a partir de la plateforme du campus
virtuel (exercices autocorrigés), mais aussi d’un li-
vre d’exercices avec son corrigg.

Le guidage technologique du professeur pour utili-
ser les outils de la plateforme, qui allaient servir de
vecteurs aux apprentissages, était aussi en présen-
tiel en début de cours et tout au long de la session
afin que le travail en autonomie ne soit pas trop la-
borieux sur le plan technique.

Tableau II.

Description des quatre phases de réalisation des taches langagieres

Phases pour chaque

Modalité . "
tache langagiére

Activités

Compréhension
En
présentiel

- Analyse des genres textuels et
de leurs régularités linguistiques

- Intention de communication

- Accés a des textes authentiques
en ligne avec la professeure

Exploration

- Détermination des redondances
linguistiques de chaque type de
texte au moyen de questions et
comparaisons

- Explications sur les thémes
grammaticaux a I'étude

- Guidage technologique pour
utiliser les outils langagiers en
ligne afin de passer aux phases
de manipulation et de création

Manipulation
En
distanciel

- Consolidation des thémes
grammaticaux vus en présentiel

- Expérimentation linguistique
avec les outils langagiers
(concordancier, analyseur
grammatical)

- Exercices autocorrectifs créés
pour le cours et a partir de sites
en ligne mis a la disposition de
I'apprenant

- Exercices planifiés par la
professeure dans le livre du
cours : Grammaire progressive du
frangais (Grégoire et Thiévenaz,
2003)

(réation

- Production écrite résultant des
cinq taches langagiéres postées
dans le forum en ligne
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Ces quatre phases nous ont permis de conceptua-
liser une progression didactique autour de laquelle
nous avons structuré les activités de gestion du
cours, d’accompagnement, d’évaluation et de re-
meédiation.

2.4 L’accompagnement pédagogique

En modalité hybride, I’accompagnement pédagogi-
que du professeur évoluerait vers des roles variés
(facilitateur, tuteur, évaluateur, guide, concepteur)
dans des espaces-temps différents, ce qui inciterait
le professeur a adopter une posture réflexive face
a sa pratique (Docq, Lebrun et Smidts, 2010). En
ce sens, Henri (2010) souligne que la formation en
ligne place le professeur non plus « devant la clas-
se, mais aux cotés de I’apprenant » (p. 165). Nous
avions planifié un accompagnement permettant le
développement non seulement des capacités co-
gnitives (tiches/genres textuels), mais tout autant
des capacités informationnelles (consulter des res-
sources en ligne et faire un choix), métacognitives
(autoévaluation des erreurs grammaticales/ques-
tionnaires en ligne), socioaffectives (collaboration
avec les pairs, le professeur) et motivationnelles
(centration sur les besoins des apprenants), et cela
dans le but d’aider les apprenants a s’orienter et
a apprendre en contexte médiatisé (Audet, 2009;
Henri, 2010).

2.5 L’évaluation et le suivi des
apprentissages en mode hybride

L’évaluation des apprentissages s’est réalisée de
facon hybride. Les apprenants ont été évalués au
moyen de cinq tests de grammaire en ligne (20 %)
et des quatre meilleures productions textuelles pos-
tées dans le forum (20 %). L’évaluation finale a été
faite en présentiel pour un pourcentage de 50 % de
la note, selon une directive institutionnelle. La par-
ticipation hebdomadaire au cours en présentiel était
nécessaire étant donné la complémentarité entre les
deux modalités et comptait pour 10 %.

Les apprenants ont regu les commentaires sur leurs
travaux de facon multimodale : 1) a I’oral en pré-
sentiel avec le professeur et leurs pairs, 2) a 1’écrit

|
en ligne avec surbrillance des erreurs a corriger et
ressources annexées, et 3) de fagon innovatrice, en
ligne par vidéocapture d’écran (logiciel Screencast-
0-Matic"). La vidéocapture d’écran a permis a la
professeure de se filmer pour commenter et ensuite
joindre cette vidéo au courriel destiné au suivi des
apprentissages. L’ objectif était de personnaliser le
suivi de I’apprenant en multimodalité (Villanueva,
2009).

En conclusion, notre design pédagogique visait a
proposer aux apprenants du cours de grammaire
une diversité de moyens pour interagir avec le dis-
positif, les autres apprenants, les ressources en li-
gne et la professeure. En guise de synthése, nous
illustrons la distribution de toutes les activités du
cours dans le tableau suivant.

1 Ce logiciel de vidéocapture est téléchargeable a
http://www.screencast-o-matic.com
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Tableau lll.

Distribution des activités du cours hybride

Distribution des activités de gestion, de remédiation, d'évaluation et de collaboration

Activités en présentiel

Activités en autonomie
a distance/en ligne

- Mise en place de la formation : objectif du cours hybride,
modalités, plateforme, évaluation, présentations des acteurs

- Consultation de 'agenda du cours, annonces relatives aux
dates d'échéance et ressources en ligne
- Notes de cours

- Réqulation rétroactive sur les exercices faits en ligne et les devoirs

- 5 tests de grammaire notés
- Conseils pédagogiques et didactiques

- Correction par le pair/professeur pour les taches médiatisées
- Pré et post-test sur les genres textuels et les themes grammaticaux

- Consultation des outils langagiers (correcteurs, dictionnaires,
analyseur grammatical)

- Activités autocorrigées (exercices fermés)

- Rédaction et dépot des taches langagiéres notées dans le
forum

- Rappel des consignes
- Démonstration des outils accessibles sur Blackboard Vista

- Correction et remédiation des productions écrites (courriel,
vidéocapture)
- Dépdt dans le forum des versions révisées par les apprenants

- Régulation rétroactive et proactive (Aguerre, 2011) sur les taches
a faire

- (lavardage/courriel/visioconférence sur demande

- Examen final

- Questionnaires de rétroaction sur le cours hybride

3. Projet-pilote : perceptives
des étudiants sur le dispositif
hybride

3.1 Méthodologie : sujets, instrument et
analyse

Pour répondre a notre question de recherche et éva-
luer le potentiel de notre dispositif hybride pour
I’acquisition de la grammaire, nous avons procédé
a une analyse qualitative des données recueillies
par questionnaires (n = 4) aupres des 27 apprenants
ayant participé au projet-pilote (2011 : n=13 et
2012 : n = 14). Deux questionnaires ont ét¢ remplis
par chacun de ces apprenants, le premier a la mi-
session et le deuxiéme a la fin de la session, avant
I’examen final. Ces questionnaires visaient a inter-
roger les apprenants a propos de leur expérience
hybride en grammaire du FLS par le biais d’une

réflexion sur les contenus, 1’organisation et la ges-
tion du cours tout en leur permettant de faire une
autoévaluation de leurs apprentissages. Ces deux
questionnaires comportaient des questions fermées
(QCM), des questions semi-ouvertes (& partir d’un
théme fourni) et des questions ouvertes (sugges-
tions, défis). Notre interprétation des données colli-
gées visera a mettre en relief la valeur ajoutée pour
les acteurs et les enjeux que le dispositif hybride a
générés pour ceux-ci. Pour ce faire, nous présen-
terons une analyse: 1) des tendances générales
concernant les apprenants et le dispositif hybride;
2) de leur appréciation des taches langagiéres et des
ressources de la plateforme; 3) de leur autonomie
pour apprendre dans le dispositif hybride. Ensui-
te, nous nous servirons des catégories définies par
Docq et al. (2010) pour discuter de la valeur ajou-
tée de notre dispositif hybride.

)
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3.2 Analyse qualitative des
résultats des questionnaires

3.2.1 Les étudiants et le dispositif

hybride : tendances générales

Nous constatons que les 27 apprenants des deux
cours en étaient tous a leur premicre expérience
d’apprentissage hybride et que leur motivation
a s’inscrire a un tel cours était d’améliorer leurs
compétences grammaticales. Certains apprenants
(en particulier de la premiére cohorte) n’étaient pas
conscients au départ qu’ils s’étaient inscrits dans
un cours a modalité hybride. L’expérience s’est
avéree de trés positive a assez positive pour la ma-
jorité d’entre eux et ils seraient préts a suivre un
autre cours hybride pour poursuivre leur apprentis-
sage du FLS (25 apprenants); un seul apprenant a
mentionné avoir vécu une expérience négative. Les
apprenants des deux cohortes indiquent avoir beau-
coup amélioré leurs compétences grammaticales;
en témoigne I’amélioration des productions sur les
plans de la forme et du fond au cours de la session.
Les participants de la deuxiéme cohorte (2012) ont
trouvé la partie en ligne plus motivante que ceux
de la premiere cohorte (2011). Cette augmentation
semble directement liée a une meilleure gestion
des ressources en ligne en 2012 par la professeure,
désormais plus expérimentée. Plusieurs apprenants
disent avoir manqué de temps en classe, ont trouvé
les tests en ligne difficiles, auraient souhaité plus
d’oral. Enfin, ils recommanderaient tous (sauf un)
le cours de grammaire hybride a d’autres appre-
nants. IIs ont, en particulier, apprécié 1’organisation
du cours et I’accompagnement de la professeure.
Voici quelques témoignages qui démontrent ces
tendances :

*  « C’¢était treés organisé; j’ai aimé la structure
et le flow de ce cours. On a appris beaucoup
de choses, mais on a pris assez de temps pour
chaque théme. »

*  «[Ce que] j’ai aimé le moins, c’est le court
temps de la classe. »

3.2.2 Les taches langagiéres et les
ressources de la plateforme

On note que tous les apprenants ont apprécié¢ et
trouvé utile I’ensemble des taches langagiéres
écrites dans les forums, car elles leur permettaient
d’apprendre les notions grammaticales dans un
autre contexte et d’atteindre les objectifs du cours,
comme le mentionnent ces deux apprenants :

*  «Jai aimé les différents T.P. (taches), ils
étaient intéressants et utiles pour apprendre
la grammaire, c¢’était bon d’avoir un autre
contexte, naturel, ou on a vu les éléments de
grammaire. »

*  «Ce qui m’engage le plus de ce cours sont
les taches écrites. Elles sont bien longues, et
elles m’aident a connaitre I’application des
thémes grammaticaux. En plus, elles sont trés
amusantes! »

Parmi toutes les tiches réalisées (voir tableau I),
celle de narration des Filles du Roy a été jugée la
plus difficile tandis que les taches li¢es a la descrip-
tion Une photo qui m’inspire et Ou je serai dans
dix ans? ont été les plus appréciées et considérées
les plus utiles. Ces résultats rejoignent les constata-
tions de Guichon (2012) concernant le format des
taches : « L’engagement est d’autant plus intense
que les apprenants n’ont pas a se plier a un role
fictif ou a une situation imaginée, mais au contrai-
re a puiser dans leur expérience personnelle... »

(p. 124).

Les participants ont trouvé les ressources propo-
sées sur la plateforme utiles et bien organisées. Un
seul participant a trouvé difficile de retrouver les
taches et les corrections sur le campus virtuel. Les
ressources de la plateforme les plus consultées ont
été le forum, ensuite la feuille de route devenue
agenda en 2012 (programme détaillé du cours a la
semaine) et les annonces (rappels hebdomadaires
des dates butoirs, taches a accomplir, etc.). Les ap-
prenants des deux cohortes ont eu trés peu recours
aux outils de communication synchrones (clavar-
dage dans Blackboard Vista et tutorat en ligne avec
Brigit en 2011 et Adobe Connect en 2012). Ils ont
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préféré le courriel ou le présentiel pour consulter la
professeure :

* «Jen’aime pas parler sur Brigit si je n’ai pas
un probléme spécifique. Si j’ai un probléme,
je voudrais aller a vos heures de bureau ou
vous écrire un courriel. »

En somme, les usages principaux des ressources
accessibles sur la plateforme ont été ceux qui ont
servi a la documentation et a la réalisation des ta-
ches langagiéres médiatisées. Les ressources mises
a la disposition des apprenants qui n’étaient pas di-
rectement reliées a I’exécution de la tiche, mais qui
proposaient plutét des stratégies d’apprentissage
(vidéocapture d’écran, logiciel d’enregistrement,
logiciel de démonstration des outils) ont été peu ou
pas du tout utilisées par les apprenants. Ce n’est
donc pas nécessairement la diversité des ressour-
ces mises a la disposition des apprenants qui est
importante, mais bien la pertinence de chacune et
son role lors de la réalisation des tdches demandées
(Guichon, 2012; Louveau et Mangenot, 2006).

3.2.3 L’autonomie en modalité hybride

La complexité de I’étude en autonomie a distance
a été un facteur mentionné a quelques reprises par
les apprenants en réponse aux questions ouvertes
de type « ce que j’aime le plus » et « ce que j’aime
le moins » et a celles concernant les défis. Le cours
hybride aurait ainsi déclenché chez eux une ré-
flexion sur leur capacité et leur volonté de prendre
en charge leur apprentissage, d’une part, et de dé-
terminer leur mode préféré pour apprendre la gram-
maire, d’autre part. En témoigne cette apprenante
qui découvre que le distanciel n’est pas pour elle :

*  « [ think for learning grammar, doing it by
yourself is too difficult. It’s much better to sit
in class and learn it with an actual teacher. 1
found when we did that, I understood things a
lot better than when I tried to learn it myself.
1 found for me, this course showed me that 1
learn best in a class setting. »

Pour leur part, ces deux apprenants ont apprécié la
flexibilité spatiotemporelle et I’autonomie :

*  «Jepeux étudier a la maison. L’horaire est
flexible. »

*  «J’aime le travail autonome, si on veut ap-
prendre la langue frangaise et améliorer notre
compétence en grammaire, on doit travailler
et pratiquer, c¢’est up to us! »

Méme si la majorité s’est adaptée a 1’alternance
modale du cours hybride, certains trouvent la for-
mation en ligne déstabilisante et mentionnent leur
difficulté a s’organiser, a s’orienter, a trouver le
temps ou a se motiver pour travailler seuls la gram-
maire :

*  «Trop vite, c’est difficile de suivre ce rythme
soutenu. »

*  «Je dois travailler beaucoup a étudier seul
pour terminer le travail chaque semaine. »

*  «...le campus virtuel est un peu difficile
pour naviguer. »

Enfin, le suivi des travaux (rétroaction individuelle
multimodale) a été jugé fortement utile selon les
apprenants et leur a permis d’autoévaluer leur pro-
gres et de se corriger de fagon autonome.

4. Discussion sur la valeur ajoutée
du dispositif

Docq et al. (2010) indiquent trois catégories de va-
leurs ajoutées pour I’intégration des TIC a I’'univer-
sité. En premier, ils indiquent une valeur ajoutée is-
sue du socioconstructivisme qui met I’apprenant au
centre de son apprentissage et le définit comme co-
constructeur de son apprentissage, permettant ainsi
de passer du paradigme de 1’enseignement au para-
digme de I’apprentissage (Albero, 2000, 2003).

A la suite de notre expérience d’hybridation, la va-
leur ajoutée pour les apprenants s’est traduite au
niveau de leur implication par une amélioration de
leur savoir grammatical et la production de textes
signifiants a partir de taches langagiéres variées
et documentées. [’apprentissage en modalité hy-
bride leur a permis d’effectuer une certaine prise
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de conscience face a leur capacité d’autonomie et,
en cela, le dispositif a amorcé un changement de
paradigme en faveur de I’apprentissage. Par consé-
quent, préparer les apprenants a leur « métier d’ap-
prenant » (Linard, 2003) afin qu’ils développent
des stratégies (métacognitives, socioaffectives, re-
lationnelles) leur permettant de mieux gérer leurs
émotions et I’incertitude que peut provoquer le
travail autonome en ligne constitue un enjeu stra-
tégique pour ce type de cours hybride (Hamilton,
2013).

La deuxieme valeur ajoutée est celle de la flexibi-
lit¢ du dispositif en termes de temps, de lieux et
d’ajustements pédagogiques a la diversité des be-
soins des apprenants (Docq et al., 2010). Le dis-
positif hybride semble avoir répondu aux besoins
de flexibilité d’horaire et de présence sur le cam-
pus. Les ressources variées en ligne et sur papier
ont aussi permis d’étayer les apprentissages et de
répondre aux préférences des apprenants pour ap-
prendre, certains préférant les activités en ligne,
d’autres dans le livre et plusieurs avec les deux ty-
pes de ressources. Il est fort probable que les ap-
prenants de ces deux cohortes ont développé des
compétences technologiques concernant la naviga-
tion et la manipulation de I’interface, utiles pour
leurs autres cours. La réalisation de tests en ligne,
le postage des productions scolaires dans un forum
et la consultation de ressources en multimodalité
leur auraient permis d’étre plus compétents pour
naviguer dans la plateforme institutionnelle et ap-
prendre le francais en ligne. En ce sens, les affor-
dances (Mangenot, 2008b) de la plateforme ont été
utilisées pour atteindre les objectifs didactiques,
pédagogiques et technologiques du cours, certes,
mais tout autant pour les besoins des apprenants en
contexte médiatis¢ universitaire.

La troisiéme valeur ajoutée concerne le développe-
ment professionnel des professeurs qui sont ame-
nés a enrichir leurs compétences pour enseigner
(technique/pédagogique/didactique). En ce sens,
la professeure mentionne qu’elle a développé des
compétences en gestion des apprentissages, en €va-
luation en ligne et en développement de pratiques
tutorales proactives (Mangenot et Zourou, 2007).

|
De plus, elle a pu intégrer de nouveaux aspects a
sa formation professionnelle (didactique du déve-
loppement de 1’autonomie d’apprentissage, techni-
ques pour 1’autoévaluation, animation de sessions
synchrones en vidéoconférence). Autrement dit, la
formation continue représente un enjeu pour le pro-
fesseur en contexte médiatisé.

Notre dispositif hybride a donc bien une valeur
ajoutée (Docq et al., 2010) pour tous les acteurs
de la formation. La polyvalence des compétences
technopédagogiques du professeur jumelée a 1’ap-
proche par la tiche langagiere et a une méthodolo-
gie du travail autonome semble &tre un aspect a dé-
velopper pour accompagner I’apprenant dans son
apprentissage et son maintien de sa langue seconde
en contexte médiatisé universitaire.

5. Recommandations et conclusion

S’il y a valeur ajoutée, 1’analyse effectuée nous
ameéne a formuler certaines recommandations qui
pourraient améliorer le design et la gestion du dis-
positif hybride, les types de taches et les apprentis-
sages des apprenants et des professeurs :

*  Modifier les horaires du cours déterminés par
1’établissement afin de permettre une plage
horaire étendue a deux heures/semaine qui
permettrait du temps de qualité en salle de
classe, ce que le format actuel d’une heure
quinze (si on compte le battement entre les
cours) ne favorise pas;

*  Resserrer les liens entre les taches écrites et la
pratique de ’oral;

*  Proposer des taches plus collaboratives et
coopératives en sous-groupes afin d’impli-
quer les apprenants dans tous les aspects de
leur apprentissage et de les inviter a interagir
entre eux de maniére plus proactive;

*  Diminuer le nombre de tests en ligne pour
réduire I’anxiété due a 1’évaluation et a la
charge de travail du cours. Faire des pratiques
de tests en ligne en présentiel pour familiari-
ser les apprenants avec 1’évaluation en ligne
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.|
avant qu’ils y soient soumis. Cela leur per-
mettrait de mieux se concentrer sur le contenu
du test et non sur 1’outil technologique (acces,
enregistrements, envoi, par exemple);

* Intégrer davantage de documents réalisés
en vidéocapture d’écran pour donner des
conseils sur le travail en autonomie et fournir
des explications grammaticales, entre autres.
Il s’agirait de développer un modele de classe
inversée (Bergmann et Sams, 2012/2014)
pour optimiser les interactions en salle de
classe;

*  Proposer des sessions de réflexion avec dif-
férents supports (questionnaires, jeux-ques-
tionnaires, discussions), en début de cours et
tout au long du parcours, sur les avantages et
les difficultés a étudier en autonomie dans un
environnement numérisé d’apprentissage;

* Inviter les professeurs a tenir un journal de
bord de leur expérience en contexte hybride,
et ainsi documenter leur pratique en vue de
I’enrichir et de la transférer de fagon formelle
ou informelle.

Pour conclure, nous avons détaillé dans cet article
la conception d’un dispositif de grammaire de FLS
en modalité hybride a partir des fondements théo-
riques qui le consolident. Nous avons discuté de
I’alternance présentiel-distanciel qui caractérise ce
dispositif hybride ainsi que des tiches langagiéres
médiatisées par le forum de discussion. Les divers
roles que le professeur devrait endosser pour guider
I’apprenant en formation mixte (accompagnateur,
facilitateur, évaluateur, concepteur) ont été¢ indi-
qués. Ensuite, la perspective des apprenants sur le
dispositif hybride a partir d’une analyse qualitative
des données (2011-2012) a permis de documenter
la question de la recherche initiale en mettant en
¢vidence les différents types de valeurs ajoutées
générés par le dispositif, tout en faisant émerger
les limites et enjeux de celui-ci. Finalement, les
recommandations formulées pourraient servir de
point de départ pour faire évoluer le dispositif vers
un environnement numérisé plus collaboratif sur
les plans de I’interaction et d’un accompagnement
plus autonomisant.

A la suite de cette premiére expérience d’enseigne-
ment en modalité hybride pour la grammaire en
FLS, il faut savoir qu’a travers la collaboration des
deux professeures-chercheuses impliquées dans
cette recherche-action, un transfert de pratiques
professionnelles et d’expertise en enseignement/ap-
prentissage du FLS s’est produit entre elles. Ainsi,
le cours de grammaire hybride a été repris depuis
par la premiére auteure de ce manuscrit et transféré
notamment dans une nouvelle plateforme institu-
tionnelle. Tout en conservant son concept initial, le
cours a évolué vers un dispositif dont un des enjeux
majeurs a été¢ le développement de I’autonomie
dans I’apprentissage d’une langue a distance.
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Contribution a l'intégration de
I'apprentissage mixte dans le
systéme éducatif marocain

Compte rendu d'expérience intégrant les TIC

Résumé

Dans cet article, nous nous intéressons a 1’inté-
gration de la formation en ligne dans le systéme
¢ducatif marocain. Nous proposons une solution
basée sur I’apprentissage mixte. L’apprentissage
mixte combine les meilleurs éléments de la forma-
tion classique avec ceux de la formation a distance.
Nous nous focalisons sur la problématique de la
non-disponibilité de la connexion Internet chez les
apprenants qui veulent suivre des formations en li-
gne. Nous proposons une solution permettant a ces
apprenants d’effectuer leurs apprentissages dans
une plateforme d’apprentissage en ligne installée
localement (hors ligne) et de communiquer avec la
plateforme en ligne quand la connexion sera dis-
ponible.
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In this paper we focus on the integration of online
learning in Moroccan education system. We pro-
pose a solution based on blended learning, which
combines the best elements of online and face to
face learning. We focus on the problem of Inter-
net unavailability among learners who want to take
online courses. We propose a solution allowing
learners to complete their learning in a platform
installed locally (offline) and to communicate with
the platform online when the connection becomes
available.
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Introduction

Les technologies de I’information et de la commu-
nication (TIC) sont a 1’origine de grandes inno-
vations dans tous les secteurs a travers le monde
entier. Le contexte de la mondialisation et le déve-
loppement d’une société de savoir obligent le Ma-
roc a prendre une part active dans I’appropriation
des nouvelles technologies. Formellement, 1’inté-
gration des TIC dans I’enseignement est une tache
extrémement ambitieuse (Biaz, Bennamara, Khyati
et Talbi, 2009), que ce soit au niveau de 1’école ou
de I’ensemble du systeme éducatif. Cette intégra-
tion peut surmonter plusieurs défis de I’enseigne-
ment. En effet, le systéme éducatif marocain doit
faire face a des taux d’abandon et de redoublement
¢levés et a une pression accrue sur 1’enseignement
supérieur pour absorber le nombre croissant de ba-
cheliers. Le Ministére de 1’Education Nationale,
de I’Enseignement Supérieur, de la Formation des
Cadres et de la Recherche Scientifique(MEN) ma-
nifeste une grande volonté de réussir 1’intégration
des TIC en éducation, car il est conscient que cette
intégration améliore la qualité de 1’enseignement
et de I’apprentissage (MEN, 2008). Actuellement,
plusieurs chercheurs au Maroc étudient la possibi-
lit¢ d’une intégration efficace des TIC dans le sys-
téme éducatif marocain. Ahaji, El Hajjami, Ajana,
El Mokri et Chikhaoui (2008) ont présenté la politi-
que d’intégration des TIC dans le systéme éducatif
marocain. Cette politique consiste en une stratégie
visant 1’utilisation généralisée des TIC dans I’en-
seignement marocain.

Pour enrichir les méthodes de notre enseignement
et profiter de la valeur ajoutée des TIC, nous propo-
sons une solution basée sur I’apprentissage mixte.
Ce dernier est une combinaison incluant les mé-
thodes d’enseignement classiques (en classe avec
I’enseignant) et la formation a distance (apprentis-
sage en ligne via une plateforme d’apprentissage).
L’apprentissage en classe favorise 1’interaction hu-
maine tandis que 1’apprentissage en ligne permet a
I’apprenant de planifier dans le temps et dans I’es-
pace ses activités d’études et son rythme d’appren-
tissage. Toutefois, c’est I’enseignant qui décide des
¢léments pédagogiques qui seront abordés en clas-

|
se et de ceux qui le seront en ligne. L’apprentissage
mixte a plusieurs avantages : il encourage 1’autono-
mie des apprenants et [’apprentissage collaboratif et
il augmente la qualité de 1’apprentissage (Lebrun,
2007) en utilisant différentes approches pédagogi-
ques (béhaviorisme, socioconstructivisme, interac-
tionnisme...).

Ce travail s’inscrit dans le cadre d’une étude de
faisabilité de I’intégration de 1’apprentissage mixte
dans le systeme éducatif marocain (Chekour, Ala-
chhab etLaafou, 2013). Nous y proposons, d’une
part, un scénario détaillé de cette intégration pour
enseigner |’informatique aux lycéens du Tronc
Commun Sciences et, d’autre part, une solution
pour les éléves qui possédent uniquement des or-
dinateurs (non connectés a Internet) et qui désirent
suivre des formations a distance.

Le reste de cet article est organisé comme suit : la
prochaine section donne un apergu historique de
I’utilisation des technologies dans I’enseignement.
La troisiéme section présente quelques définitions
de I’apprentissage mixte. Dans la quatriéme sec-
tion, nous décrivons notre démarche pour la mise
en ceuvre de I’apprentissage mixte dans le systeme
éducatif marocain. La cinquiéme section est consa-
crée a la solution proposée pour les apprenants qui
n’ont pas la connexion Internet. La derniére section
conclut I’article en présentant une liste de perspec-
tives.

De I'apprentissage en ligne a
I’apprentissage mixte

L’utilisation de la technologie dans des contextes
d’apprentissage a commencé avec 1’émergence du
multimédia au début des années 90. Le développe-
ment du World Wide Web a libéré 1’accés aux mé-
dias interactifs en offrant plus de flexibilité dans
le temps et dans 1’espace. Des termes tels que« e-
Learning » et « formation en ligne » dominent les
contextes éducatifs (Hansen et Hansen, 2013).A
ce stade, ’apprentissage en ligne a été considéré
avant tout comme une solution alternative pour
enseigner et apprendre (Alonso, Lopez, Manrique
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etVifies, 2005). L’intégration des technologies dans
I’apprentissage peut agir comme catalyseur pour
un changement dans la pratique, loin de 1’ensei-
gnement traditionnel centré sur 1’enseignant, vers
des approches constructivistes centrées sur 1’appre-
nant (Torrisi-Steele, 2004). L’apprentissage mixte
est fondé en grande partie sur cette idée. Le con-
cept de I’apprentissage mixte exploite la valeur de
la technologie et de I’enseignement traditionnel,
« The time has come to reject the dualistic think-
ing that seems to demand choosing between con-
ventional face-to-face and online learning, a dual-
ism that is no longer tenable, neither theoretically
or practically » (Garrison et Vaughan, 2008, p. 4-
5). LOapprentissage mixte peut étre vu comme
10évolution la plus naturelle de I’enseignement. La
figure suivante montre I’augmentation de la mise en
ceuvre de 1’apprentissage mixte (Graham, 2006).

Définitions de I'apprentissage
mixte

11 existe de nombreuses définitions de I’apprentis-
sage mixte (aussi appelé enseignement mixte, for-
mation hybride, ou blended learning).La plus com-
mune est celle qui fait référence a 1 lintégration
de la formation classique (appelée souvent « pré-
sentiel ») et la formation a distance (en ligne).
L[lapprentissage mixte combine une ou plusieurs
des dimensions suivantes : en ligne/hors ligne, in-
dividuel/collaboratif, contenu formel/informel et
théorie/pratique (Peraya, Charlier et Deschryver,
2014). Cette approche permettrait d’enrichir les
modes de formation « traditionnels »en utilisant les
points forts des différentes TIC (Garrison et Vau-
ghan, 2008). Verkroost, Meijerink, Lintsen et Veen
(2008) considérent ’apprentissage mixte comme

Enseignement
traditionnel

Enseignement
en ligne

1

Systémes
largement séparés

A\
A
A

Augmentation de :

la mise en ccuvre
d’un systéme mixte Ui

Prépondérance de

I’apprentissage
mixte

Figure 1. Augmentation de la mise en ceuvre d’un systéme mixte

Expansion due a
I’innovation
technologique

Systéme
d’apprentissage
mixte
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un amalgame complet de méthodes pédagogiques,
utilisant une combinaison de différentes stratégies
d’apprentissage avec ou sans technologie. D’autres
chercheurs soutiennent que 1’apprentissage mixte
est un mélange d’outils et/ou un mélange de phi-
losophies. Le but est d’avoir la théorie la mieux
adaptée a chaque situation (Rossett, Douglis etFra-
zee,2003).

Mise en ceuvre de 'apprentissage
mixte : cas du systéme éducatif
marocain

Dans cette section, nous allons présenter plus en
détail les raisons qui nous ont conduits a proposer
I’apprentissage mixte pour surmonter certains défis
du systéme éducatif marocain. Puis, nous passerons
brievement en revue les différents modeéles de ce
mode d’enseignement. Ensuite, nous exposerons
les critéres a prendre en considération lors du choix
d’une telle plateforme d’apprentissage. Enfin, nous
proposerons un scénario d’enseignement de 1’in-
formatique basé sur I’apprentissage mixte.

Pourquoi I’'apprentissage mixte?

L’apprentissage mixte peut étre la solution appro-
priée pour surmonter plusieurs défis du systéme
¢ducatif marocain. Voici quelques raisons justifiant
ce choix :

L’apprentissage mixte représente une occasion
d’intégrer les innovations technologiques offertes
par D’apprentissage en ligne et I’interaction hu-
maine propre a la formation traditionnelle (Thorne,
2003);

Les plateformes d’apprentissage optimisent la pé-
dagogie employée par les enseignants (Gebers et
Arnaud, 2004). En effet, elles permettent de suivre
de plus prés les progrés de chaque apprenant en
proposant des parcours individualisés;

Lutilisation des technologies dans 1’enseignement
développe de nombreuses compétences transver-
sales pour apprendre: motivation, autonomie,
compétences communicationnelles, possibilité¢ de
s’autoévaluer... (Eneau et Simonian, 2009);

La nature de certaines matiéres scientifiques peut
étre enseignée en ligne d’une manicre plus efficace.
Certes, les simulateurs peuvent remplacer le man-
que de matériaux dans les laboratoires;

L’effectif élevé dans certaines matiéres enseignées
dans les facultés (a titre d’exemple, 1’algorithmi-
que et la programmation) demande une infras-
tructure importante en matic¢re de salle de travaux
pratiques(TP). L’apprentissage mixte peut réduire
le temps de 1’enseignement classique et constituer
une solution alternative a la construction d’autres
salles de TP.

Modéles de I'apprentissage mixte

Le concept de I’apprentissage mixte est simple.
Or, il existe de nombreuses maniéeres de le mettre
en ccuvre dans des contextes différents. En effet,
le mélange se produit a différents niveaux :au ni-
veau institutionnel, au niveau du programme, au
niveau des cours et au niveau des activités (Gra-
ham, 2009). La figure 2 montre que la décision est
prise par ’administrateur pour les deux premiers
niveaux, tandis qu’elle est prise par 1’enseignant
pour les deux derniers.
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Niveau 4 : Activités

Niveau 3 : Cours

Niveau 2 : Programme

Niveau 1 : Institutionnel

Figure 2. Les différents niveaux de 'apprentissage mixte

Graham(2009) énumeére cinq modéles de 1’appren-
tissage mixte. Le tableau suivant décrit briévement
ces modeles :

Tableau I. Modeéles de 'apprentissage mixte

Décision de I’enseignant

Décision de I’administrateur

Model Description
- Lecture portion of class kept intact
Supplemental - Supplemental online materials provided
Model - Online quizzes
- Additional online activities
- Reduction of in-class meeting time
Replacement - Replacement of face-to-face (F2F) class time with online activities
Model - Online activities can take place in a computer laboratory or at home
- Student chooses learning options
Lecture
Buffet ) inme .
Model . DlsFoyery Iabqratorles
«  Individual projects
- Team/group activities
+  Andsoforth
. - Eliminates class meeting
Emporium - Substitutes a learning resource center with online materials and on-demand personal
Model assistance
- All online learning activities
FuII.y - No required F2F class meeting
OnlineModel - In some cases, optional F2F help
54 2014 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 11(1)

WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

La différence entre ces modeles se manifeste dans
le degré d’intégration de I’apprentissage en ligne
dans D’enseignement traditionnel. Toutefois, le
choix d’un tel modéle doit reposer sur les prérequis
des apprenants, les besoins de la matiére enseignée
et les contraintes liées a la disponibilité du matériel
dans 1’établissement ou se déroule la formation.
Le « Supplemental Model » est le modele le plus
approprié au primaire : il permet d’enrichir I’en-
seignement traditionnel en ajoutant des activités
d’apprentissage en ligne. Pour les lycéens, il sera
intéressant d’encourager leur autonomie en rem-
placant des séances en mode présentiel avec des
activités en ligne en utilisant le « Replacement Mo-
del ». Dans le cadre de 1’enseignement supérieur,
les trois derniers modeles (« Buffet Model », « Em-
porium Model » et « Fully Online Model ») don-
nent plus de flexibilité aux étudiants dans le choix
de leurs modes d’enseignement/apprentissage.

Choix de la plateforme d’apprentissage en
ligne

11 existe une variété de plateformes d’apprentissage
en ligne accessibles sur le Web. Chacune d’elles a
des caractéristiques différentes qui la rendent plus
ou moins flexible pour s’adapter aux différents
contextes d’apprentissage (Tsang, Fong et Tse,
2004). Le choix d’une plateforme doit prendre en
considération les caractéristiques suivantes :

»  Facile a utiliser par I’enseignant et par I’ap-
prenant

*  Facile a installer

»  Libre (open source), ce qui permet de person-
naliser et d’ajouter d’autres fonctionnalités
a la plateforme en fonction des besoins de la
formation.

Etude de cas : enseigner I'informatique
pour les troncs communs du cycle
secondaire qualifiant par le mode
d’apprentissage mixte

Dans cette section, nous présentons une proposition
de scénario de 1’apprentissage mixte pour ensei-
gner I’informatique aux éléves du Tronc Commun
Sciences de 1’enseignement secondaire qualifiant.
Ce scénario est schématisé a la figure 3.

Le programme de cette matiére se compose de qua-
tre modules. Chaque module a son tour est com-
posé de trois chapitres et cloturé par un controle
de connaissances. Ce contrdle aura lieu deux mois
apres la premicre séance du cours. La premiére ren-
contre enseignant-éléves (F2F) de I’apprentissage
mixte est consacrée a I’accueil des étudiants et a
la présentation de la nouvelle méthode d’appren-
tissage : apprentissage mixte et prise en main de la
plateforme utilisée. Pendant les deux semaines sui-
vantes, les éléves poursuivent leur apprentissage en
ligne : ils commencent par le premier chapitre en
consultant le cours, ensuite en résolvant les exer-
cices et en répondant aux questions a choix multi-
ples (QCM); les résultats du QCM sont enregistrés
automatiquement sur la plateforme et envoyés au
tuteur. Lorsque les éléves rencontrent des difficul-
tés, ils peuvent communiquer avec leurs tuteurs et/
ou collégues par courrier électronique, forum, cla-
vardage ou vidéoconférence.

Le passage d’un chapitre a ’autre est conditionné
par I’obtention d’un score de 60 %dans le QCM fi-
nal du chapitre. Si le score est inférieur a ce seuil,
le tuteur analyse les résultats de ces QCM et envi-
sage une séance en présentiel dans la salle de classe
traditionnelle deux semaines aprés la premiére ren-
contre enseignant-€léve. Avec cette approche, I’en-
seignement traditionnel sera plus actif, participatif
et collaboratif en mettant 1’accent sur les concepts-
clés du cours, les problémes rencontrés et la correc-
tion des exercices. Les contrdles de connaissances
sont programmés a la fin de chaque module.
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t représente le temps,

i représente le numéro de chapitre et
j représente le numéro de module et/ou de contrdle continu

Présentation de I’apprentissage mixte
Prise en main de la plateforme
Préparation au premier chapitre

v

i=it+l

Oui

- Enseignement en ligne : chapitrei |4~

Lecon multimédia
Résolution des exercices
Répondre aux QCM

Oui

OCM > 60 %

Concepts-clés du cours
Correction des exercices
Préparation au chapitre i+1

No + Oui

Aller au module suivant
Aller au chapitre suivant
t est initialisé a zéro

=0
i=i+1
j=j+1

Figure 3. Scénario de I'apprentissage mixte pour enseigner I'informatique aux lycéens du Tronc Commun
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Dans cette section, nous proposons une solution
pour les étudiants qui veulent suivre un cours en
ligne et qui n’ont pas de connexion Internet.

La solution proposée permet aux étudiants ayant un
ordinateur sans connexion Internet ou des proble-
mes de connectivité a Internet d’effectuer la par-
tie en ligne de I’apprentissage dans une plateforme
installée localement. La solution est basée sur deux
fonctionnalités (figure 4). La fonctionnalité A per-
met la migration des parcours pédagogiques des
apprenants travaillant hors ligne a la base de don-
nées de la plateforme en ligne. Pour atteindre cet
objectif, les éléves (qui n’ont pas ’acces a Internet)
installent la plateforme localement puis ils impor-
tent les modules de leur formation lorsqu’ils ont
une connexion, ensuite ils effectuent leurs appren-
tissages (hors ligne). La plateforme (hors ligne) en-
registre dans sa base de données les parcours des
¢tudiants (durée de la connexion, modules finalisés,
scores obtenus...). Une fois les activités d’appren-
tissage achevées, les apprenants peuvent enregis-
trer leurs parcours dans une mémoire de masse afin
de mettre a jour la base de données de la plateforme
en ligne lorsqu’ils auront la connexion Internet.

Ainsi, les apprenants travaillant hors ligne ont aussi
un compte sur la plateforme en ligne afin d’effec-
tuer leurs apprentissages en ligne en se connectant
a partir des salles multimédias de leurs établisse-
ments. La fonctionnalité B permet d’importer les
mises a jour de cours, le contenu des forums et
I’historique de clavardage pour les placer dans la
base de données de la plateforme hors ligne. Avec
ces deux fonctionnalités, les enseignants auront
les parcours pédagogiques de leurs apprenants
travaillant en ligne ainsi que ceux des apprenants
travaillant hors ligne. D’autre part, les apprenants
travaillant hors ligne peuvent télécharger les mises
a jour des ressources pédagogiques a partir de la
plateforme en ligne. La solution proposée pour les
¢tudiants travaillant hors ligne est présentée a la fi-
gure 4.
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L’apprenant se connecte a la plateforme

La plate-forme en ligne stocke
dans sa base de données les parcours
de Dapprenant: durée de sa
connexion, module finalisé, scores

La plate-forme hors ligne stocke
dans sa base de données les parcours
de DPapprenant: durée de sa
connexion, module finalisé, scores

v

Base de données en ligne :
stockage des parcours

7y

L’apprenant suit sa
formationen ligne.

Base de données hors ligne :
stockage des parcours

Y

L’apprenant suit
sa formation hors

Le tuteur consulte les données des
parcours des apprenants travaillant en

e0cccecccccccccccccccccccccce

seecceceoe| Fonctionnalité A : migration des données des parcours  [*°°°°*

%ecccccecccecccccccccccccccccoe

clavardage...

Fonctionnalité B : migration des mises a jour des cours,
des exercices, des données de forums, de I’historique de

Figure 4. Echange de données entre la plateforme en ligne et la plateforme hors ligne
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Actuellement, nous testons cette proposition dans
certains lycées dans le cadre des activités des clubs
informatiques en utilisant la plateforme d’appren-
tissage en ligne Chamilo (site officiel :http:/www.

chamilo.org).
Conclusions

Les TIC s’avérent des outils par excellence pour
soutenir I’enseignement classique puisqu’elles of-
frent interaction, accessibilité, communication et
flexibilité. Malgré les performances offertes par
les TIC, les performances des environnements tra-
ditionnels ne doivent pas &tre ignorées. La parti-
cularité de 1’apprentissage mixte se manifeste dans
I’exploitation des meilleurs éléments de 1’appren-
tissage en ligne et de D’apprentissage classique
(Condieet Livingston, 2007). Dans le contexte du
systétme d’éducation marocain, l’intégration de
I’apprentissage mixte dans les différents cycles
d’enseignement peut apporter des bénéfices sur le
plan de I’amélioration de la qualité de 1’enseigne-
ment et du développement des compétences trans-
versales chez les apprenants(autonomie, communi-
cation, travail collaboratif...).

Dans cet article, nous avons présenté notre dé-
marche pour la mise en ceuvre de 1’apprentissage
mixte dans le systéme éducatif marocain :nous
avons fourni plusieurs raisons qui guident le choix
de I’apprentissage mixte pour remédier a certains
problémes de notre systeme éducatif. Nous avons
aussi proposé un scénario de I’apprentissage mixte
pour enseigner I’informatique aux ¢éléves du Tronc
Commun Sciences de 1’enseignement secondaire
qualifiant (figure 3).Pour les apprenants qui n’ont
pas I’accés a Internet, nous avons proposé une so-
lution leur permettant d’effectuer leurs apprentis-
sages dans une plateforme d’apprentissage en ligne
installée localement (hors ligne) et de communiquer
avec la plateforme en ligne quand la connexion sera
disponible (figure 4).

Dans une perspective a court terme, nous program-
mons des études mettant 1’accent sur les risques
culturels de 1’apprentissage mixte pour les appre-
nants et les enseignants. Ces études seront utiles

pour mesurer le degré de résistance au changement
da a I’intégration de la formation a distance dans
I’enseignement traditionnel. A moyen terme, nous
envisageons d’expérimenter notre scénario de I’ap-
prentissage mixte ainsi que notre solution pour le
probléme de la connexion Internet pour enseigner
I’informatique aux lycéens du Tronc Commun
Sciences.
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Les compétences
technologiques des rédacteurs
professionnels : résultats d'un
sondage pancanadien et
analyse des cours offerts dans
les universités ontariennes

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Cet article porte sur les compétences technologi-
ques des rédacteurs professionnels. Les résultats de
notre sondage pancanadien révelent que la pratique
de la rédaction professionnelle requiert des com-
pétences technologiques variées : production de
documents adaptés a divers supports, connaissance
de I’hypertexte et des nouveaux genres du web,
utilisation de nombreuses TIC. Ces constats sont
mis en relation avec une analyse de la place des
technologies dans les cours de rédaction de niveau
universitaire. A partir des données compilées dans
les universités ontariennes, nous montrons que les
cours de rédaction permettent aux futurs rédacteurs
professionnels d’acquérir en partie les compéten-
ces technologiques attendues.
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Abstract

This paper focuses on professional writers’ techno-
logical skills. Results from our nation-wide survey
reveal that professional writing requires various
technological skills: production of documents of
different formats, knowledge on hypertext and new
web genres, use of multiple [CTs. The observations
are put into context with an analysis of technology-
related writing courses at university level. Building
on the case of Ontario universities, we demonstrate
that university courses allow future professional
writers to acquire some of the technological skills
that are expected of them.
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Problématique

Les recherches rédactologiques des 25 derniéres
années ont permis de documenter le réle de 1’écri-
ture professionnelle de haut niveau et d’en faire
ressortir I’importance pour les sociétés contempo-
raines (Cellier, Terrier et Alamargot, 2007; Geis-
ler, 2001; Nakbi, 2002). Selon Brandt (2005), par
exemple, I’écriture est au cceur de I’économie du
savoir, puisque c’est grace a elle que le savoir se
crée, s’exprime et se diffuse. Dans les milieux
professionnels, 1’écriture jouerait un rdle clé dans
I’innovation (Cros, Lafortune et Morisse, 2011)
et les employeurs, conscients de la place centrale
qu’occupe D’écriture dans le fonctionnement des
organisations publiques et privées, sont de plus en
plus exigeants en ce qui concerne la qualité des
textes professionnels (Rinck et Sitri, 2012; Russell,
2012).

Par ailleurs, bien que 1’apparition des technolo-
gies électroniques soit récente dans I’histoire de
I’écriture (Gabrial, 2008), ces derniéres ont trans-
formé la maniére d’écrire, de méme que la maniére
de concevoir 1’écriture (Cellier et al., 2007; Cro-
zat, Bachimont, Cailleau, Bouchardon et Gaillard,
2011; Herrington et Moran, 2009; McKee et De-
Voss, 2007; Tardy et Jeanneret, 2007). Selon Mc-
Kee et DeVoss (2007), les technologies électroni-
ques « and the people who use those technologies
have changed the processes, products, and contexts
for writing and the teaching of writing in dramatic
ways [...]» (p. 11). Crozat et al. (2011) ajoutent
que « le passage a 1’écriture électronique n’est pas
seulement un changement de support, c’est une re-
configuration du systéme technique de production
et de manipulation qui agit sur la nature méme de
la connaissance » (p. 10). Dans ce contexte ou ap-
paraissent non seulement de nouveaux processus
de travail, mais aussi de nouveaux genres d’écrits
professionnels, il apparait pertinent de réfléchir aux
compétences technologiques requises en rédaction
professionnelle et au réle de 'université dans la
formation a ces « compétences scripturales numé-
riques ordinaires' ». Cet article poursuit donc deux

objectifs. 1l vise d’abord a décrire les compétences
technologiques requises en rédaction professionnel-
le. L’article vérifie ensuite si les cours universitai-
res, et plus particulierement ceux des programmes
destinés a former de futurs experts en communica-
tion écrite, permettent aux étudiants de développer
les compétences technologiques attendues.

Voici comment se structure cet article. La premicre
section présente 1’état des connaissances sur les
compétences des rédacteurs professionnels. La
deuxiéme section est consacrée aux compétences
technologiques requises en rédaction profession-
nelle. Cette réflexion s’appuie sur les résultats d’un
sondage que nous avons conduit sur |’utilisation
des technologies chez les rédacteurs canadiens.
Dans la troisiéme section, le théme des compéten-
ces technologiques est abordé dans la perspective
pédagogique, plus particulie¢rement dans I’ensei-
gnement supérieur. Cette analyse est basée sur un
relevé de la place des technologies dans les cours
des programmes universitaires destinés a former de
futurs professionnels de la communication écrite.
En conclusion, nous offrons quelques pistes de re-
cherche.

Etat de la question sur les
compétences des rédacteurs
professionnels

Dans leur rapport intitulé Digital skills development
for future needs of the Canadian labour market,
Martinovic et Freiman (2013) soulignent que des
professions qui n’avaient autrefois rien a voir avec
les technologies exigent maintenant d’en maitriser
une multitude. Pensons par exemple aux secteurs
de la santé, de la construction et de I’enseignement.
Tous les secteurs d’activité, ou a peu pres, sont
(ou pourraient étre) touchés par cette (r)évolution
technologique, et la rédaction professionnelle n’est
pas épargnée (Goulet, 2012). La rédaction pro-
fessionnelle peut étre définie comme une activité
consistant a produire des documents professionnels
dans le contexte du travail. Qu’elle soit la princi-
pale activité professionnelle ou une activité parmi
d’autres, la rédaction requiert des compétences ex-
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pertes (voir, entre autres, Beaudet, 1998; Beaudet et
Rey, 2012; Beaufort, 2008; Clerc et Beaudet, 2002;
Dumas, 2009; Ferris, 2002; Kavanagh, 2006; La-
basse, 2006; Nakbi, 2002; Samson-Legault, 2012;
Schriver, 2012). Bien que nous ne prétendions pas
a I’exhaustivité, voici quelques-unes des compé-
tences expertes attendues en rédaction profession-
nelle. Tout d’abord, la littérature mentionne les
compétences linguistiques, textuelles et discursives
(Beaudet et Clerc, 2008), mais aussi des compéten-
ces en conception visuelle (Kavanagh, 2006; Schri-
ver, 2012) et pour 1’adaptation des textes au desti-
nataire (Labasse, 2006, Schriver, 2012). En outre,
la rédaction professionnelle ferait appel, comme
nombre d’autres activités, a des capacités intellec-
tuelles de niveau supérieur, par exemple ’esprit
critique et la pensée analytique, de méme qu’a des
qualités ou aptitudes interpersonnelles, notamment
la culture générale, I’habileté a travailler en équipe
et la créativité (Clerc et Beaudet, 2002).

Au sujet des compétences technologiques, celles
qui nous intéressent plus particulierement dans cet
article, Clerc et Beaudet rapportent que la maitrise
des outils informatiques est 'une des compétences
mentionnées dans les offres d’emploi en rédaction
technique. Schriver (2012) ajoute, sans toutefois
pour sa part s’appuyer sur des données empiriques,
que la rédaction professionnelle requiert désor-
mais des compétences sur I’hypertexte. Quant a
elle, Bernier (2010) montre que dans un cours de
mise a niveau du francais a 1’université, I’ensei-
gnement explicite produit un effet partiellement
positif sur les pratiques de consultation des outils
d’aide a la rédaction comme des dictionnaires, des
correcteurs et des ressources grammaticales. Cela
signifie, en d’autres termes, que les rédacteurs (ici
des étudiants universitaires) doivent posséder suffi-
samment de connaissances pratiques pour faire une
utilisation raisonnée (ou efficace) des technologies.
En dernier lieu, Leon et Pigg (2011) affirment que
les deux rédacteurs professionnels de leur étude ef-
fectuent plusieurs taches en méme temps (ce qu’ils
appellent le digital multitasking, ou le multitache
numérique), par exemple rédiger un texte, consul-
ter ses courriels, naviguer sur le web ou rechercher

|
des informations spécifiques, une pratique qui n’est
pas sans suggérer la maitrise de compétences ex-
pertes.

Sondage pancanadien sur les
technologies utilisées par les
rédacteurs professionnels

Dans ce premier volet de I’article, nous présentons
les résultats d’un sondage que nous avons mené
aupres de rédacteurs professionnels. Le sondage,
créé a ’aide de la plateforme LimeSurvey, est bi-
lingue et comprend 97 questions, réparties dans
trois sections. La premicre section porte sur le pro-
fil professionnel des rédacteurs et rédactrices et
les taches qu’ils effectuent, la deuxiéme sur leurs
habitudes d’utilisation et leur appréciation de tech-
nologies spécifiques, et la troisiéme sur leur opi-
nion concernant les avantages et les inconvénients
d’utiliser ces technologies pour la rédaction au tra-
vail. L’objectif de cette recherche, plus vaste que la
portée de cet article, consiste a dresser un portrait
général des technologies utilisées par les rédacteurs
professionnels, et ce, dans divers milieux de travail
au Canada.

Le sondage s’adressait exclusivement aux rédac-
trices et rédacteurs professionnels. Selon Beaufort
(2008) et Schriver (2012), le rédacteur profession-
nel peut étre défini comme toute personne produi-
sant des documents professionnels dans le cadre
de son travail. Brandt (2005) précise pour sa part
que la rédaction doit représenter 30 % du travail
accompli dans une journée afin d’étre considérée
comme une activité professionnelle. Afin de défi-
nir I’échantillon, nous avons formulé le critére sui-
vant : est admissible comme répondant toute per-
sonne qui rédige quotidiennement des textes pour
son travail ou qui consacre au moins la moitié¢ de
son temps de travail a rédiger. Le recrutement des
participants a principalement consisté a envoyer
3 585 invitations par courriel et, dans une moindre
mesure, a publier des annonces dans les médias so-
ciaux et sur des sites (d’associations par exemple).
Plusieurs secteurs d’activité ont été ciblés, confor-
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mément a ce que propose la littérature (Beaufort,
2008; Nakbi, 2002; Schriver, 2012), dans toutes les
provinces canadiennes.

Afin de déterminer le nombre de participants re-
quis, il a fallu estimer la taille de la population
¢tudiée, a savoir le nombre de Canadiens qui pro-
duisent des documents professionnels dans le cadre
de leur travail. Comme 1’indique le tableau suivant,
les dernieres données sur la classification nationale
des professions suggerent que le Canada comptait
54 550 rédactrices et rédacteurs en 2006 selon Sta-
tistique Canada.

Tableau I. Classification nationale des professions
(Statistique Canada, 2006)

Auteurs, rédacteurs et écrivains 25020

Réviseurs, rédacteurs-réviseurs et chefs du 16210

service des nouvelles

Journalistes 13320
Total | 54550

Selon la table d’estimation de la taille d’un échan-
tillon (voir Dépelteau, 2010, p. 233), le nombre de
participants requis pour une population de cet ordre
est de 381 (avec un niveau de précision de £5 %
dans 95 % des cas). L objectif avait donc été fixé a
400 participants. Pour 1’analyse des données, nous
n’avons considéré que les 417 questionnaires entie-
rement remplis?. L’échantillon n’est pas représenta-
tif au sens strict du terme, mais suffisamment large
pour en tirer des remarques générales instructives.

Profil des répondants

Avant d’aborder le théme des compétences, nous
présentons le profil professionnel des répondants.
Tout d’abord, mentionnons que 40 % des répon-
dants exercent une profession dite langagiere, par
exemple rédacteur ou réviseur, tandis que 46 %
occupent d’autres fonctions, comme gestionnaire,
coordonnateur, agent de recherche ou d’informa-
tion. Rappelons que, dans les deux groupes, soit
la rédaction est exercée a temps plein, soit elle oc-
cupe au moins la moitié d’une journée de travail.
Les participants devaient également indiquer le

type d’organisation dans laquelle ils travaillent. A
ce titre, les réponses les plus populaires ont été :
le travail autonome (22 %), 'université (19 %), la
fonction publique provinciale (15 %) et fédérale
(11 %), ainsi que les médias (10 %). Par ailleurs,
la moitié des répondants rédigent des textes en an-
glais et I’autre moiti¢, en francais.

Constats sur les compétences
technologiques des rédacteurs
professionnels

Comme nous ’avons dit plus haut, I’objectif gé-
néral du sondage pancanadien consiste a décrire
la pratique de la rédaction professionnelle a 1’ére
électronique et les technologies utilisées dans ce
contexte. Dans cet article, nous nous concentrons
plus précisément sur les compétences des rédac-
teurs professionnels. Que nous apprend le sondage
pancanadien sur les compétences technologiques
requises en rédaction professionnelle? Premiére-
ment, I’une des questions visait a documenter les
pratiques de publication et d’archivage des docu-
ments professionnels. Ainsi, le sondage indique
que 45 % des documents produits par les rédac-
teurs professionnels (n=1932) sont enregistrés
sur un disque dur ou sur un serveur, que 32 % sont
publiés dans I’inter- ou I’intranet, et que 21 % sont
imprimés®. Selon ces résultats, les rédacteurs pro-
fessionnels doivent posséder des compétences pour
produire des documents adaptés a trois supports :
papier, informatique et web. Remarquons, au pas-
sage, que le papier est toujours présent en milieu de
travail (Sellen et Harper, 2002), malgré la prédomi-
nance des supports électroniques.

Par ailleurs, le sondage pancanadien révéle que les
rédacteurs professionnels sont appelés a produire
des documents web en plus des documents dits
traditionnels. En considérant 1’ensemble des docu-
ments produits par les répondants (r =1 030), on
remarque que 65 % sont en format texte, 21 % sont
en format PDF et 14 % sont en format web. Sachant
que seulement 2 répondants sur 417 se sont décla-
rés « concepteurs de sites web », on peut conclure
que la rédaction web constitue une compétence
émergente dans les milieux de travail et que cette
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compétence n’est pas réservée aux programmeurs.
En outre, le sondage demandait aux répondants de
préciser les types de textes qu’ils produisent, a par-
tir d’une liste de 19 possibilités. Les résultats indi-
quent que 8 % des textes sont des pages web et 9 %
des textes pour les médias sociaux (incluant 4 %
pour des blogues). Si I’on compare avec d’autres
types de textes plus traditionnels — 11 % pour les
lettres et les notes de service, 7 % pour les com-
muniqués et 6 % pour les comptes rendus de réu-
nion — on constate que les proportions sont presque
comparables. Cela signifierait que les nouveaux
genres du web, par exemple les médias sociaux,
font partie des compétences actuelles en rédaction
professionnelle, du moins au Canada.

Par ailleurs, le sondage révéle que les rédacteurs
professionnels utilisent un large éventail de tech-
nologies de I’information et de la communication
(TIC)*. Le tableau II fournit la proportion d’utili-
sateurs pour chaque TIC recensée dans le sondage.
Les TIC y sont présentées en ordre inverse de fré-
quence.

Tableau Il. Classification des TIC utilisées par les rédacteurs
professionnels, en ordre inverse de proportion
d'utilisateurs

Premiérement, les TIC utilisées par plus de 90 %
des rédacteurs ont été classées dans la catégorie
« TIC de base ». Cette catégorie inclut les moteurs
de recherche sur internet, le traitement de texte, les
fonctions de révision du traitement de texte, les
encyclopédies électroniques et les ouvrages de ré-
férence en ligne. Deuxiémement, les outils utilisés
par plus de 30 % des rédacteurs professionnels (la
fourchette allant de 35 a 76 %) ont été regroupés
dans la catégorie « TIC courantes ». Ce sont : le
correcteur de Word, les correcteurs Antidote (pour
le frangais) ou WhiteSmoke (pour 1’anglais), les
plateformes de dépot de documents, les bases de
données terminologiques, les blogues, les forums
et les plateformes de rédaction collaborative. Enfin,
ajoutons a cet arsenal les « TIC émergentes », en-
core marginales et peu utilisées par les rédacteurs
professionnels, comme les cartes conceptuelles,
les concordanciers et les mémoires de rédaction
Author-it. Ainsi, a la lumiére de ces résultats, on
peut conclure que la pratique de la rédaction pro-
fessionnelle implique désormais la maitrise de
compétences pour I’utilisation de nombreuses tech-

Catégorie TIC Exemple %
Moteur de recherche Google 100

Traitement de texte Microsoft Word 99

TiCde base | Encyclopédie électronique Wikipédia 94
Fonctions de révision du traitement de texte Suivi des modifications dans Word 93

Ouvrage de référence en ligne Bescherelle en ligne 92

Correcteur de Word 5.0, 76

Plateforme de dépot de documents Dropbox 64

Base de données terminologiques TERMIUM Plus 54

Blogue 5.0, 43

TIC courantes Autre correcteur Antidote (francais) 39

WhiteSmoke (anglais)

Plateforme de rédaction collaborative Google Documents 39

Forum de discussion 5.0, 35

Logiciel de cartographie conceptuelle Cmap Tools 13

TiC MindView

émergentes | Concordandier TransSearch 1
Mémaoire de rédaction Author-it 10
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nologies électroniques, incluant des technologies
langagiéres spécialisées et des technologies que
nous avons qualifiées d’émergentes.

De surcroit, le sondage demandait aux rédacteurs
professionnels de fournir les raisons pour lesquel-
les ils n’utilisent pas certaines technologies, ce
qui apporte un éclairage supplémentaire sur leurs
compétences technologiques. Bien que les deux ré-
ponses les plus populaires parmi celles proposées
soient « Je ne savais pas que cette technologie exis-
tait » et « Je n’ai pas besoin de cette technologie »,
le sondage nous apprend que, dans certains cas, ce
sont les compétences qui font défaut. Pour appuyer
cette affirmation, voici la proportion obtenue pour
la réponse « Je ne sais pas comment utiliser cette
technologie », pour chacune des TIC courantes et
émergentes :

* 17 % pour les bases de données
terminologiques

* 17 % pour les cartes conceptuelles

* 15 % pour les plateformes de travail
collaboratif

* 11 % pour les mémoires de rédaction
* 10 % pour les concordanciers

* 9% pour les plateformes de dépdt de
documents

* 6 % pour les blogues
* 5% pour les forums de discussion

* 5% pour le correcteur Antidote ou
WhiteSmoke (selon la langue de travail)

Pour clore ce premier volet de la recherche, le son-
dage pancanadien a permis de recueillir de nom-
breuses données empiriques nous autorisant a af-
firmer, a I’instar de Clerc et Beaudet (2002), que
les rédacteurs professionnels doivent maitriser des
outils informatiques. Les données issues du son-
dage confirment également que les rédacteurs pro-
fessionnels doivent posséder des connaissances sur
I’hypertexte, comme le suggere Schriver (2012),

et sur les médias sociaux. L’apport de notre étude
réside a la fois dans son pouvoir de généralisation
et dans la richesse des données, en plus de fournir
des informations concrétes sur les technologies de
rédaction utilisées au travail.

Analyse de la place des
technologies dans les cours
universitaires de rédaction

Le deuxiéme volet de la recherche porte sur la place
des technologies dans les cours de rédaction offerts
dans des programmes d’enseignement supérieur.
En prenant comme point de départ les résultats
du sondage pancanadien présentés dans la section
précédente, nous avons vérifié dans quelle mesure
I’offre des universités, ici celle de 1’Ontario, est ar-
rimée avec les exigences du monde du travail.

Création du corpus

Le corpus a été créé en extrayant des descripteurs
de cours a méme les sites web des universités onta-
riennes’. Au total, 16 universités offraient des cours
correspondant & nos critéres de sélection®. Nous
avons ciblé quatre types de programmes (voir Beau-
det et Clerc, 2008) pour y chercher les formations
en rédaction, soit les programmes en rédaction, en
communication, en lettres et en journalisme. Dans
ces programmes, nous avons sélectionné unique-
ment les cours portant a la fois sur la rédaction et
sur les technologies. Pour 1’aspect rédactionnel, le
cours pouvait porter sur le processus d’écriture ou
sur son résultat (en 1’occurrence le texte écrit), ou
sur les deux en méme temps. En ce qui a trait a
I’aspect technologique, le cours devait aborder au
moins une forme de technologie, par exemple un
outil informatique de la grande famille des TIC,
une technologie langagiere spécialisée, le web ou
les médias sociaux. De plus, afin de circonscrire
encore plus notre objet d’étude, nous avons appli-
qué les criteres d’exclusion suivants :

* les cours de communication purement
théoriques (sans rédaction)
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* les cours de conception visuelle
(sans rédaction)

¢ les cours de traduction

11 en résulte un corpus de 71 descripteurs de cours,
dont 61 de premier cycle et 10 de deuxiéme cycle.
Le tableau III présente la répartition des cours se-
lon le type de programme.

Tableau Ill. Répartition des cours selon le type de programme

détudes
Type de programme Nombre de cours %
Journalisme 22 31
Rédaction 21 30
Communications 16 22
Lettres 12 17

Analyse des descripteurs de cours

Le corpus de cours a fait I’objet d’une analyse qua-
litative et quantitative. Nous avons d’abord lu et an-
noté les 71 descripteurs de cours retenus dans notre
¢chantillon. Cette premiére étape a permis de pré-
ciser les contenus technologiques des cours de ré-
daction et de faire ressortir des catégories. Ensuite,
les cours ont été répartis dans 1’un des trois thémes
dégagés, a savoir les TIC, la rédaction électronique
et les médias sociaux. Notons que cette classifica-
tion n’a pour but que de faciliter la présentation des
observations. Le tableau IV donne un apergu des
mots ou expressions repérés dans les descripteurs
des cours et ayant servi a établir une classification
par théme technologique.

]
Tableau IV. Expressions utilisées pour la classification selon le
théme technologique

Rédaction Médias sociaux TIC
électronique

digital journalism blogs / blogging | banques de données
informatisées

digital publishing instant messaging | communication
technology

digital writing new media digital technologies

electronic participatory interactive devices

publishing media platform

online texts podcasting outil de

communication
stratégique

outil de recherche et
d'analyse

publishing content | social network

online

writing in digital social media outils informatiques

spaces

La catégorie « TIC » comprend les cours qui abor-
dent les technologies en général ou une technologie
en particulier, par exemple les moteurs de recher-
che ou les dictionnaires électroniques. La catégo-
rie « rédaction électronique » inclut les cours qui
font référence a 1’action de rédiger dans un envi-
ronnement informatique ou a 1’aide d’outils infor-
matiques, ou a la rédaction de textes destinés a un
support informatique (incluant le web). Quant a la
catégorie « médias sociaux », elle est liée aux cours
qui abordent la rédaction telle que pratiquée dans
les médias sociaux.

Nous avons également tenu compte du titre du cours
lors de la catégorisation. Par exemple, dans les cas
ou plusieurs thémes technologiques cohabitaient
dans un descriptif, nous avons privilégi¢ le théme
qui concordait avec le titre du cours. Les quelques
cours qui ne pouvaient pas étre catégorisés claire-
ment ont été exclus du corpus. Par exemple, nous
avons jugé que certains descripteurs étaient inco-
hérents et que certains titres de cours étaient trop
vagues.
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Le tableau V présente la répartition des cours du
corpus selon le théme technologique prédominant.

TableauV. Répartition des cours selon le theme technologique
prédominant

Théme prédominant Nombre de cours %
Rédaction électronique 30 42
Médias sociaux 26 37
TIC 15 21

Le sondage présenté dans la premiére partie de cet
article a permis d’établir que les rédacteurs profes-
sionnels produisent des documents destinés dans
une large proportion a une diffusion sur supports
¢lectroniques, une réalité qui trouve un écho dans
I’analyse de cours. En effet, parmi les 71 descrip-
teurs a I’étude, 53 abordent exclusivement les tex-
tes €électroniques tandis que 18 traitent a la fois des
textes imprimés et des textes électroniques. Par
exemple, le cours intitulé Writing and Computers,
de la York University (2013), est résolument axé
sur la rédaction électronique’ :

« This course explores some of the recent
research on writing with computers and
on online writing. Students learn how
to apply the findings of this research to
their own writing with computers and to
their writing in online environments. »

Les sites web, qui représentent 8 % des documents
rédigés par les répondants du sondage, sont men-
tionnés explicitement dans 17 % des cours de la ca-
tégorie « rédaction électronique ». Voici en exem-
ple le cours My name is url: Writing for the Web, de
la University of Western Ontario (2013) :

« This course will explore the theory and
practice of digital writing technologies.
Topics covered include: the production,
management, and reception of digital
texts; web writing style; hypertext and lin-
king; authorship,; copyright. Students will
evaluate the design and content of web
texts and create their own web sites. »

Le sondage sur les technologies de rédaction a ré-
vélé que les médias sociaux font désormais partie
des genres pour lesquels 9 % des rédacteurs profes-
sionnels, du moins au Canada, sont appelés a créer
des contenus. Cette tendance s’avere également
présente dans les cours de notre corpus, dont 37 %
portent sur les médias sociaux. Toutefois, si nous
n’avions considéré que les textes électroniques
dans le sondage, la proportion de contenus rédigés
pour les médias sociaux serait probablement plus
¢élevée. Par ailleurs, la place des médias sociaux
dans les cours universitaires s’explique facilement
par le désir des administrations universitaires de
plaire aux étudiants. Voici un descriptif de cours
a prédominance « médias sociaux » intitulé Pro-
motional Comm in New Media Contexts (Ryerson
University, 2014) :

« Social media provides new opportu-
nities for organizations to build rela-
tionships and to engage audiences as
co-creators through the strategic use of
tools such as Twitter, blogs, YouTube,
and Tumblr to achieve a range of social
and persuasive communication goals.
Students will study communication theo-
ry, promotional genres, and new media
to understand the principles, benefits
and ethics of these interactive, mobile,
and immediate communication forms.
Students will learn how to integrate and
apply their oral, written, and visual com-
munication skills to plan, implement, mo-
nitor and analyze a social media commu-
nication event. »

Les résultats du sondage ont montré que de nom-
breuses technologies font désormais partie de 1’en-
vironnement de travail des rédacteurs profession-
nels. Les cours & prédominance « TIC » sont au
nombre de 15, ce qui représente 21 % du corpus.
Dans un premier temps, nous avons vérifié si les
cours abordent les technologies mentionnées dans
le sondage. Parmi les 15 technologies électroniques
du sondage, 5 sont mentionnées explicitement : les
traitements de texte (1 cours) et ses fonctions avan-
cées (1 cours), les moteurs de recherche sur inter-
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net (2 cours), les dictionnaires en ligne (1 cours)
et les correcticiels (2 cours). Il n’est pas exclu que
d’autres technologies parmi les 10 recensées dans
le sondage soient abordées dans les cours, mais
nous n’avons aucune fagon de le vérifier.

L’enseignement universitaire pouvant étre de na-
ture pratique ou théorique, nous avons dans un
deuxiéme temps vérifié si I’on enseigne aux futurs
rédacteurs professionnels a utiliser les technologies
¢lectroniques. Ainsi, sur les 15 cours de la catégo-
rie TIC :

» 7 sont essentiellement pratiques (46 %)
* 4 sont a la fois théoriques et pratiques (26,5 %)
* 4 sont essentiellement théoriques (26,5 %)

En additionnant les deux premieéres lignes, on re-
marque que 73 % des cours sur les TIC compor-
tent une dimension pratique. Le cours Researching
for News de la Wilfrid Laurier University (n. d.)
constitue un bon exemple du type de cours de cette
catégorie :

« This course introduces students to tech-
nology-assisted news reporting techni-
ques as well as the means of critically
evaluating information and sources.
Topics explored will include: methods
of computer-assisted reporting such as
how to use spreadsheet data and analy-
tical software in the formation of stories;
how to obtain electronic and hard copy
records from public agencies and other
sources; and how to track down credi-
ble live sources via electronic and more
traditional means. Assignments will em-
phasize the acquisition and evaluation of
quality information and its presentation
in journalistic form. »

Que peut-on conclure au terme de cette bréve ana-
lyse du relevé des cours de rédaction offerts dans
les universités ontariennes? D’une part, il semble
raisonnable de penser que les universités ontarien-
nes enseignent aux apprentis rédacteurs a écrire
pour divers supports de communication, entre
autres les médias sociaux, les sites web et les do-

cuments électroniques, ce qui est en accord avec
les exigences du monde du travail. D’autre part,
on peut supposer que les universités ontariennes
permettent aux futurs rédacteurs professionnels de
développer des compétences pratiques en TIC et,
dans une moindre mesure, des connaissances théo-
riques sur ces technologies. Toutefois, alors que les
rédacteurs professionnels peuvent utiliser jusqu’a
dix TIC pour un méme projet, les descripteurs de
cours n’en mentionnent que cing.

Conclusion

Nous avons montré dans cet article que, de maniére
générale, les universités ontariennes sont arrimées
avec les pratiques professionnelles de rédaction.
Les résultats de notre sondage pancanadien sur les
technologies utilisées au travail révelent que les ré-
dacteurs professionnels doivent posséder des com-
pétences technologiques variées : production de
documents adaptés a divers supports, connaissance
du mode hypertexte et des nouveaux genres du
web, utilisation de nombreuses TIC, dont des tech-
nologies langagiéres spécialisées. Prenant comme
terrain d’analyse les universités ontariennes, nous
avons fourni plusieurs exemples confirmant que les
cours de rédaction abordent la rédaction électroni-
que, les médias sociaux et les TIC. Toutefois, les
meédias sociaux semblent mieux représentés dans
les programmes universitaires que dans la pratique
professionnelle, ce que nous avons provisoirement
justifié par le désir d’attirer les étudiants. Aussi, la
quantité de TIC abordées dans les cours est moindre
que ce que I’on observe dans la réalité profession-
nelle, une différence qui pourrait étre interprétée
comme une lacune pédagogique. Dans les recher-
ches futures, nous analyserons la place des techno-
logies dans les cours de rédaction des universités
du Québec (corpus en cours de construction), puis
comparerons les résultats avec ceux qui sont issus
des universités ontariennes, dans le but de bonifier
la réflexion entamée dans cet article.
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Dans un autre ordre d’idées, il faudrait aussi ré-
fléchir aux implications théoriques des recherches
empiriques comme celle qui est présentée dans cet
article. Par exemple, nous aimerions savoir si les
modeles théoriques actuels, entre autres le modele
cognitif (voir Leijten, van Waes, Schriver et Hayes,
2014), rendent compte des compétences requises
pour produire les nouveaux genres textuels engen-
drés par les technologies, de méme que pour utiliser
efficacement les outils informatiques, toujours dans
la perspective des rédacteurs professionnels.
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Notes

L’expression est empruntée a Crozat et al. (2011,
p- 12).

La collecte de données s’est effectuée en deux
vagues : une premiere vague de mai a aout 2013 pour
laquelle 146 personnes ont participé et une seconde
vague en septembre et octobre 2013 pour laquelle
271 personnes ont participé. Le questionnaire utilisé
lors de la deuxieme vague présentait des différences
mineures dans la formulation de quelques choix de
réponses, et ce, pour une dizaine de questions. Afin
de vérifier I’équivalence des échantillons ayant par-
ticipé aux deux vagues de collecte des données, des
comparaisons de moyennes et de proportions ont été
effectuées a 1’aide de tests t et de tests khi? sur des
variables ciblées telles que la fréquence d’utilisation
d’outils informatiques et sur une sélection de vari-
ables choisies de facon aléatoire. Aucune différence
significative de moyenne ou de proportion n’a été
générée par ces tests, ce qui a permis de fusionner
les données issues des deux vagues.

Les 2 % résiduels sont des textes lus a la radio ou
lors d’une conférence.

Nous utilisons ce générique pour parler de toutes les
technologies électroniques utilisées par les rédac-
teurs, incluant les technologies langagieres spécial-
isées.

Les descripteurs ont été extraits entre le 1 et le
22 septembre 2013.

Les universités n’offrant aucun cours lié a la rédac-
tion et aux technologies ont été exclues du corpus.

Dans tous les descripteurs, le gras a été€ ajouté par
les auteurs.
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